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RÉSUMÉ
L’acquisition d’habiletés sociales constitue un enjeu fondamental dans le développement
social des enfants et représente une cible de premier choix dans les initiatives de
prévention de l’agressivité. Parmi celles-ci, le programme Vers te Pacfique est
particulièrement prometteur puisqu’il intègre un volet de promotion de la résolution
pacifique des conflits à un volet de médiation par les pairs. Cette recherche vise à
évaluer les effets de l’implantation du programme Vers le Facfique alors qu’il est
administré aux élèves de la maternelle.
Une attention particulière est tout d’abord portée à la compréhension de l’étiologie des
comportements agressifs émis par les enfants; des facteurs individuels, familiaux et
sociaux sont identifiés. Cette thèse s’ applique également à analyser de façon critique les
progranmies de promotion des habiletés sociales s’adressant aux enfants de 5 à 12 ans.
Finalement, l’évaluation des effets du programme Vers le Facfique est présentée. Les
retombées du programme sont mesurées au niveau de la popularité et des
comportements prosociaux, aversifs et de retrait social des enfants. De même, l’étude
examine l’influence du sexe des enfants et de l’attitude des enseignantes sur l’impact du
programme. Trois sources de données sont utilisées: les enseignantes, les pairs et des
observateurs externes. L’évaluation, de devis quasi expérimental, comprend deux
groupes (expérimental et contrôle) et trois temps de mesure (pré-test, post-test et
relance). Les résultats indiquent un effet de l’implantation du programme à la maternelle
sur les stratégies de résolution de conflits proposées par les enfants ainsi que sur leurs
comportements de partage. En outre, à la relance, l’impact du programme Vers te
Facfique est observé au niveau de la popularité et de la prosocialité des enfants. De
plus, l’administration du programme inhibe les comportements de tricherie émis.
Toutefois, aucun effet du programme sur l’agressivité et le retrait social des enfants n’est
révélé par cette recherche. Par ailleurs, le sexe des enfants n’apparaît pas comme une
variable modératrice des effets du programme. Par contre, l’attitude des enseignantes
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paraît jouer un rôle important sur les impacts que suscite le programme Véi le
Facfique.
Il ressort de cette recherche que le programme Vers te Facfique est bénéfique au niveau
du développement d’habiletés sociales chez des enfants de maternelle et ce, autant chez
les filles que chez les garçons. Du reste, les processus permettant de potentialiser
l’impact du programme Vers te Pacifique sur l’agressivité et le retrait social des enfants
restent à préciser. Cette étude nous informe également qu’une attention particulière aux
attitudes des enseignantes devrait être accordée lors de l’implantation de ce type de
programme.
Mots clés : Prévention, agression, habileté sociale, conflut préscolaire
in
SIJMMARY
The acquisition of social skills represents a firndamental stake in chiidren’ s social
development as well as a prime target for initiatives in the prevention of aggressive
behaviors. One of these initiatives, a program called Vrs te Pacfique, looks particularly
promising since it promotes a nonviolent method of conffict resolution along with
mediation amongst peers. This research is meant to evaluate the ongoing effects of
implementing the program Vers le Pacfique with kindergarten chiidrens.
First, special attention is brought to the comprehension of the etiology of chiidren’ s
aggressive behaviors; individual as well as family and social factors are therefore
identified. Tins thesis also examines with a critical eye programs that promote the
acquisition of social skils by chiidren from 5 to 12 years old.
Finally, an evaluation of the program Vers le Facfique will be introduced.
Repercussions of the program are measured on a popularity level and by pro-social
behaviors, and aversive and social withdrawal by the chiidren. Furthemore tins research
will examine the impact of children’s sex and teachers’ attitudes on the program’s
efflcacy. Data are collected from the standpoint of: teachers, peers, ami external
observers. The evaluation introduces two groups (experimental and control) and three
periods for measurement (pre-test, post-test and follow-up). Resuits indicate that there is
indeed an effect of the implementation of the program on kindergarten chiidrens, more
specifically, on how they propose strategies to resolve conflicts and sharing behaviors.
Follow-up data show an impact of the program Vers le Pacfique on popularity and
prosocial behaviors. Mso, administration of tins program inhibïts cheating behaviors.
However, no effect on aggressiveness and social withdrawal by the chlidren was
revealed by tins research. In other respects, the children’s sex does flot seem to bring
moderate effects on the program. On the other hand, teachers’ attitudes seem to play an
important role on the impacts created by the program Vèrs te Pacfique.
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This research indicates that the program Vers te Facfique is beneficial to the
development of social skills with kindergarten chiidren for girls and boys akogether.
This research also indicates that special attention should be given to the teacher’s
attitudes while implementing this type of program. Processes that can potentiate the
impact of the program Vers te Facfique on aggressiveness and children’s social
withdrawal stii needs to be explored.
Keywords: Prevention, aggressiveness, social ability, conflict preschool
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INTRODUCTION
2LA PRÉVENTION DE L’AGRESSION EN MILIEUX SCOLAIRES
La violence dans les milieux scolaires est devenue un enjeu important pour les
chercheurs’ et les intervenants oeuvrant auprès des enfants. Les incidents impliquant des
attaques armées perpétrées par des jeunes contre d’autres jeunes ou contre des
enseignants nourrissent les inquiétudes de la population qui se questionne sur les causes,
l’évolution et les conséquences des gestes agressifs posés par les enfants. En outre, les
enseignants et les intervenants oeuvrant dans les écoles deviennent de plus en plus
craintifs face à la violence des élèves et se sentent souvent impuissants à intervenir.
Compte tenu que le sentiment de sécurité physique et psychologique est nécessaire à
l’engagement scolaire des élèves (Baker, 199$), il devient urgent d’ être créatif en ciblant
les interventions qui sont efficaces en matière de prévention de la violence. Dans cette
lignée, la présente recherche a pour but d’expérimenter et d’évaluer l’efficacité du
programme Vers te Pacfique, un programme de prévention de la violence par la
promotion de conduites pacifiques auprès d’enfants fréquentant la maternelle. Cette
introduction présente d’abord une brève description de la problématique pour ensuite
exposer les différentes sections que comprend cette thèse.
Description de la problématique
L ‘agressÉon
L’agression est définie comme un comportement physique ou verbal dirigé vers une
personne avec l’intention de lui causer du tort sur le plan physique ou psychologique
(Boivin, 1994). Habituellement, ce sont les gestes d’agression physique qui attirent le
plus souvent l’attention parce qu’ils laissent des traces tangibles et sont plus facilement
Le générique masculin est utilisé sans discrimination, dans le seul but d’alléger le texte.
3identifiables. D’ailleurs, pour certains, la définition de la violence évoque uniquement
cette dimension. Par exemple, pour Effort, Hamburg et Wllliams (1998), « la violence
réfère à la menace ou à l’utilisation de la force physique avec l’intention de causer une
blessure physique, un dommage ou d’intimider une autre personne» (traduction libre,
p 13). Toutefois, les comportements agressifs peuvent prendre d’autres formes qui sont
d’ailleurs plus fréquentes comparativement à la violence physique (Batsche, 1997;
Mulvey et Cauffiuian, 2001). De fait, des études ont mis en lumière des manifestations
plus subtiles de violence telles que l’agression relationnelle (Crick et Grotpeter, 1995;
Delveaux et Daniels, 2000). L’agression relationnelle correspond aux comportements
qui causent du tort à autrui par le biais de dommages (ou la menace de dommages)
infligés à la relation (impliquant les sentiments d’acceptation, d’amitié ou d’inclusion
ressentis) (traduction libre, Crick, Casas et Ku, 1999, p. 377).
Les comportements agressifs et le diagnostic de troubles mentaux
Les comportements agressifs sont conçus comme des conduites nuisibles et anormales et
peuvent à cet effet constituer un élément de diagnostic pour certains troubles mentaux,
que ceux-ci soient établis durant l’enfance ou à l’âge adulte (American Psychiatric
Association, 1994). En effet, durant l’enfance, la présence de comportements agressifs
occupe une place centrale dans l’évaluation du trouble de la conduite où l’enfant agresse
autrui ou détruit des biens matériels de telle sorte que les droits fondamentaux des autres
ou les normes sociales sont bafoués. Ces comportements peuvent être de nature diverse
menacer, brutaliser, se bagarrer, utiliser une arme, faire preuve de cruauté physique
envers des personnes ou des animaux ou contraindre sexuellement autrui. De plus,
certaines formes de comportements agressifs, tels que « embêter souvent les autres
délibérément>) ou (f se montrer souvent méchant ou vindicatif», sont également des
critères constitutifs du diagnostic du trouble d’opposition avec provocation. À l’âge
adulte, les comportements agressifs peuvent être présents chez un individu présentant
une personnalité borderline ou une personnalité antisociale et se manifester par exemple
4par des bagarres répétées. De plus, les individus présentant un trouble explosif
intermittent, sous-type des troubles du contrôle des impulsions, manifestent, de façon
épisodique, une difficulté à contrôler leur impulsion à commettre des agressions envers
autrui ou envers le bien d’autrui. finalement, des gestes agressifs peuvent se manifester
dans le cadre d’épisodes psychotiques ou maniaques de même que dans les cas d’abus
de substances.
La conduite agressive s’avère donc un élément diagnostique important et constitue
souvent le motif de consultation en psychologie et en pédopsychiatrie (Kazdin, 1995).
Néanmoins, plusieurs enfants agissent de manière agressive avec leurs pairs sans
toutefois présenter de troubles mentaux. Les conflits sont à cet égard un lieu propice à la
manifestation des comportements agressifs.
Les conflits: un terrain propice à t ‘agression
Les conflits entre pairs font partie de la vie quotidienne des enfants. Ils sont inévitables
en situation sociale. Ils surviennent lorsque les actions que l’un entreprend pour atteindre
un but ont pour effet de prévenir, bloquer ou interférer avec les actions que l’autre met
sur pied pour parvenir à ses fins (Deutsch, 1973). Les conflits peuvent prendre diverses
formes a) le contrôle des ressources, b) les différences de goût, c) les différences de
valeurs et de croyances et d) les différences au niveau des objectifs de la relation. Le
terme conflit a une connotation négative pour plusieurs alors que le conflit est un
événement neutre en soi ; c’est souvent le processus de résolution de conflits qui est
insatisfaisant (Deutsch, 1993; Kreidler, 1984). En effet, les conflits se distinguent selon
que leur résolution est constructive ou destructive (Hartup et Laursen, 1993; Vandeil et
Bailey, 1992). Le conflit constructif implique une résolution pacifique où la négociation
prend une place prépondérante. Ce type de conflit peut enrichir les relations avec autrui,
permettre de mieux se connaître et promouvoir la résilience face à l’adversité (Johnson
et Johnson, 1995; Laible et Thompson, 2002). Le conflit destructif quant à lui implique
5des stratégies coercitives tel l’usage de l’agression physique ou verbale. Les conflits
débutent rarement par l’utffisatïon de la force, celle-ci survient plutôt lorsque la
résolution tarde à venir (Hay et Ross, 1982; Hay, Vespo et Zahn-Waxler, 1998).
Deux présupposés sont à la base de l’intégration de la résolution de conflits au sein des
interventions visant la prévention de la violence: 1) de nombreuses stratégies sont
disponibles pour résoudre les conflits, 2) des conséquences différentes peuvent découler
du conflit en fonction de la stratégie utilisée (Sweeney et Carruthers, 1996). Dans la
méta-analyse de Laursen, Finkelstein et Betts (2001) qui comprend 79 études portant sur
la résolution de conflits, il ressort que les enfants plus jeunes (2-10 ans) résolvent plus
souvent leurs conflits en utilisant des stratégies coercitives; viennent ensuite le
désengagement et la négociation. De leur côté, Johnson, Johnson et Dudley (1992), dans
leur étude menée auprès d’enfants du primaire, ont rapporté que la stratégie la plus
fréquemment utilisée était de s’en remettre à l’enseignant (61%). De plus, lorsqu’ils sont
attaqués, les enfants utilisent majoritairement la violence physique (40% des cas) et
verbale (51% des cas) comme stratégie de résolution de conflits. La négociation ne
semble pas une option considérée (Johnson et Johnson, 1996). Par ailleurs, Laursen et
ses collaborateurs (2001) rapportent une évolution avec l’âge des stratégies de résolution
de conflits utilisées marquée par une augmentation de la négociation et la diminution de
la coercition.
Les interventions implantées daïis les écoles
L’école est sans contredit un milieu d’importance dans le développement de l’enfant.
Une des missions de l’école est de développer chez les enfants des habiletés sociales
affectives et cognitives afin que ceux-ci s’adaptent à leur milieu social et, qu’à plus long
terme, ils deviennent des agents productifs de la société (Abbot, O’Donnell, Hawkins,
Hill, Kosterman et Catalano, 1998). D’une part, le milieu scolaire offre une occasion
6d’ être confronté aux autres, de voir ses comportements approuvés, sanctionnés ou rejetés
par autrui. D’autre part, l’école permet une action préventive concertée et continue.
Au cours des années ‘60, les stratégies concernant la modification des comportements
des enfants ont été développées par les tenants de l’approche behaviorale qui utilisaient
des techniques du conditionnement opérant (renforcement, contrat behavioral, time out,
etc.) dans les classes. Sous l’influence de Bandura, plusieurs programmes, au sein
desquels ont été intégrés la dimension cognitive et l’apprentissage par observation, ont
été élaborés et implantés. Ceux-ci visaient l’acquisition d’habiletés sociales, leur
pratique et leur généralisation (Vitaro et Charest, 198$). Ces programmes de promotion
des habiletés socio-cognitives, dont l’un des plus connu est le programme I Can
Problem Solve élaboré de Spivack, Platt et Shure (1976), comprenaient souvent de façon
implicite le développement de certaines habiletés affectives (l’empathie et la régulation
des émotions), mais sans y accorder une place centrale ni même en mesurer l’impact
(Greenberg, Kusche, Cook et Quamma, 1995). Par la suite, les programmes de
promotion des habiletés sociales ont intégré l’éducation affective. 11 est maintenant
reconnu que l’émotion joue un rôle modérateur entre le processus cognitif et la
manifestation de la conduite sociale (Brenner et Salovey, 1997; Denham, Bouril et
Belouad, 1994; Hymel, 1986; Pellegrmni et Urbain, 1985). En effet, la connaissance de
l’état émotif de l’autre ainsi que l’émotion ressentie en sa présence peuvent motiver et
modifier le comportement adopté en présence d’autrui (Harris, 1985; Hymel, 1986). Cet
ajout de l’éducation affective au sein des programmes de promotion des habiletés
sociales a entraîné une complexification des programmes en y insérant notamment de
multiples objectifs à enseigner et à évaluer.
7Description de la recherche
Le programme Vers te Pacflque est axé sur la prévention de la violence par la
promotion des habiletés de résolution pacifique des conflits et a été conçu, il y a une
dizaine d’années, par le Centre international de résolution de conflits et de médiation
(CRCM). Depuis, il s’avère fort populaire dans le milieu scolaire québécois, tant au
niveau primaire qu’au niveau secondaire. Toutefois, aucun volet n’avait été mis sur pied
pour les enfants de la maternelle. De façon à ce que les enfants débutent précocement
l’apprentissage de la résolution de conflits, les intervenants du CWCM ont élaboré une
série d’ateliers ciblant les enfants de la maternelle. Ces ateliers ont pour but de
promouvoir les relations harmonieuses avec autrui et servent également d’introduction
aux autres ateliers du programme qui se donnent aux niveaux scolaires supérieurs.
Cette recherche vise à évaluer les effets du programme Vers le Pacifique sur les
comportements (prosociaux, aversifs et reliés au retrait social) et sur la popularité des
enfants de la maternelle. L’évaluation est conduite en collaboration avec l’équipe de
recherche et les éducateurs du CRCM. Cette recherche analyse aussi l’influence de
deux variables sur l’efficacité de ce programme : 1) le sexe des participants et 2) les
attitudes qu’entretiennent les enseignantes envers les enfants.
Cette thèse se divise en trois parties. Dans un premier temps, nous traitons des
connaissances scientifiques actuelles dans le domaine de l’agression. La seconde partie
sous forme d’un article propose une analyse critique des programmes de promotion des
habiletés sociales de type universel administrés aux enfants de 5 à 12 ans. Le troisième
volet de la thèse présente l’analyse des effets du programme Vers te PacUkjzte implanté
auprès d’enfants fréquentant la maternelle.
La première partie de la thèse propose une synthèse de la documentation scientifique sur
l’étiologie de l’agression. Le chapitre couvre les facteurs de risque individuels, familiaux
get sociaux de mfme que le rôle des pairs dans le maintien des comportements agressifs.
Ce chapitre vise à mieux comprendre pourquoi les enfants diffèrent quant à la fréquence
des comportements agressifs manifestés à leur entrée à la maternelle et comment ces
différences se maintiennent au cours des premières années scolaires.
Par la suite, la deuxième section analyse les effets obtenus par les programmes de
promotion des habiletés sociales de type universel qui sont destinés aux enfants de 5 à
12 ans. Dans un premier temps, l’article décrit les différents programmes de même que
les caractéristiques méthodologiques des études évaluatives recensées. Les effets de ces
programmes sont finalement comparés. Cet article permet de mieux cerner la diversité et
l’efficacité des programmes.
finalement, les effets du programme Vers le Pacfique administré aux enfants de
maternelle sont présentés dans un rapport de recherche qui précise tout d’abord les
habiletés sociales lacunaires chez les enfants agressifs mises en parallèle avec les
composantes du programme. Sont ensuite abordées, la méthodologie et l’analyse des
résultats obtenus qui portent sur les différences observées entre les groupes expérimental
et contrôle quant aux comportements prosocÏaux, aversifs et reliés au retrait social
manifestés par les enfants aux trois temps de mesure (pré-test, post-test et relance). De
plus, une attention particulière est portée à de potentielles différences sexuelles quant à
l’efficacité du programnie. De même, l’influence de l’attitude des enseignantes à l’égard
des enfants est examinée et discutée. Ces résultats sont mis en relation avec les effets
obtenus par d’autres programmes de prévention. Une discussion des forces et des limites
de l’étude complète le rapport.
Tout en faisant le point sur les connaissances actuelles en ce qui concerne l’étiologie de
l’agression et les effets des programmes de promotion des habiletés sociales disponibles
aux enfants de niveau primaire, cette étude a pour but principal d’évaluer les effets du
programme Vers le Pacfique sur les comportements des enfants de la maternelle, Les
9résultats obtenus contribueront à orienter la recherche dans le domaine de la prévention
de l’agression par la promotion des habiletés sociales et, au plan pratique, le contenu et
les modalités d’implantation du volet préscolaire du programme Vers le Facfique.
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CHAPITRE THÉORIQUE
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ÉMERGENCE DES COMPORTEMENTS AGRESSifS z ÉLÉMENTS DE
COMPRÉRENSION
La violence des enfants inquiète de plus en plus tant les parents, les enseignants, les
directions d’école que les enfants eux-mêmes. Longtemps considérés comme des jeux
d’enfants normaux et sans conséquence, les comportements agressifs émis entre enfants
représentent un signal d’alarme dont il faut tenir compte. En effet, ces enfants agressifs
laissent derrière eux des victimes aux prises avec des séquelles physiques et
psychologiques importantes telles que des symptômes dépressifs, l’émergence de
comportements agressifs ou l’isolement (Snyder et al., 2003). Qui plus est, des
conséquences négatives à long terme sont à prévoir pour ces enfants agresseurs. De fait,
plusieurs équipes de chercheurs ont clairement établi que les enfants agressifs en bas âge
sont plus à risque de développer des relations sociales insatisfaisantes avec leurs pairs
(Farmer, Bierman et CPPRG, 2002; Ladd et Burgess, 1999) et leurs enseignants (Ladd et
Burgess, 1999), de présenter de pauvres performances académiques (Farmer et aL, 2002;
Xie, Cairns et Cairns, 2002) et d’abandonner l’école précocement (Parker et Mher, 1987;
Xie et aL, 2002). Ces jeunes sont également plus à risque (de 4 à $ fois selon les études)
que les autres de devenir des adolescents violents et délinquants (Gagnon, Craig,
Tremblay, Zhou et Vitaro, 1995; White, Moffitt, Earls, Robins et Silva, 1990) de même
que des adultes antisociaux et criminels (Parker et Asher, 1987).
La plupart des enfants émettent des comportements agressifs en bas âge. D’ ailleurs, c’est
entre 2 ans et 3½ ans que l’enfant connaît à cet égard sa période la plus active
(Tremblay, 2004). Toutefois, grâce au processus de socialisation, ils tendent à réguler ce
type de conduite et apprennent à utiliser des stratégies alternatives de sorte qu’à leur
entrée à l’école ces comportements sont moins fréquents. Mors que l’agressivité a
tendance à décroître chez les enfants dits normaux, on observe une stabilisation de ces
comportements chez les enfants agressifs et ce, de la période préscolaire jusqu’ à
l’adolescence (Gagnon et aL, 1995; Keenan et Shaw, 1994; Ladd et Burgess, 1999;
15
Olweus, 1984). Or, ce phénomène inquiète les chercheurs qui tentent de comprendre
pourquoi certains enfants présentent des comportements agressifs à leur arrivée â l’école
et quels sont les facteurs prédisposant à l’émission de ces comportements. Ce chapitre
décrit les principaux facteurs impliqués dans l’apparition et le maintien des
comportements agressifs chez les enfants. Ces facteurs étiologiques sont présentés en six
sections : 1) les facteurs sociaux, 2) le sexe de l’enfant, 3) le tempérament de l’enfant, 4)
les facteurs familiaux, 5) le rôle de l’enseignant et 6) le rôle des pairs.
Les facteurs sociaux
La contribution de trois variables 1) le niveau socioéconomique de la famille, 2) le
niveau d’exposition à la violence et 3) la violence dans les médias permet de mieux
cerner le rôle des facteurs sociaux dans l’étiologie des comportements agressifs.
Le niveau socioéconomique de tafamille
Le niveau socio-économique est souvent pointé comme un facteur de risque important
dans diverses problématiques d’ordre psychosocial. En effet, lorsque les enfants2 d’âge
préscolaire (2 à 6 ans) provenant de différents milieux socioéconomiques sont comparés,
on observe une plus forte incidence de problèmes comportementaux parmi les enfants
issus de milieux défavorisés (Qi et Kaiser, 2003). De fait, la revue de la littérature
effectuée par Qi et Kaiser (2003), à partir d’études menées entre 1991-2002, révèle un
taux de prévalence d’environ 30% dans les milieux défavorisés tandis que, dans la
population générale, le taux varie entre 3 et 6%. Les enfants des milieux défavorisés
semblent également démontrer des lacunes au plan des habiletés langagières et sociales.
2 Lorsque le terme « enfant» est employé, II rdfre autant aux filles qu’aux garçons. La désignation
«garçons» ou <t filles » est utilisée lorsqu’un seul sexe est concerné.
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Toutefois, le statut socioéconomique n’explïque pas à lui seul cet écart au niveau de la
prévalence; plusieurs autres facteurs de risque, associés à un faible niveau socio
économique, interviennent dans l’étiologie de l’agressivité.
Le niveau d ‘éxposition à la violence
Le fait d’être exposé à la violence est un facteur fort étudié dans la genèse des troubles
de comportement. Cette exposition peut prendre deux formes: être témoin d’actes de
violence ou en être victime. Plusieurs recherches révèlent que le fait d’être témoin de
violence prédit une augmentation ultérieure des problèmes de comportement et une
propension à être en faveur de la violence tant chez les garçons que chez les filles
(Berger, 2001; Farreil et Sullivan, 2004; Gorman-Smith et Tolan, 1998; Litrownik,
Newton, Hunter, English et Everson, 2002; Wolf 2002). Schwartz et Proctor (2000) font
d’ailleurs ressortir que les enfants témoins de violence deviennent plus agressifs parce
que leurs habiletés de traitement de l’information sociale sont affectées (ex. évaluation
de l’agressivité comme une stratégie efficace et difficulté à anticiper les conséquences
de leurs actes). Par ailleurs, les enfants victimes de violence sont davantage perturbés au
niveau de leur capacité de régulation émotive, ce qui entraîne des comportements
agressifs, de l’intimidation par les pairs et le rejet social (Litrownik et al., 2002;
Schwartz et Proctor, 2000).
La violence dans les médias
Les médias exposent, de manière particulière, les enfants à des images de violence que
ce soit par le biais des jeux vidéos, du cinéma ou de la télévision. Cette forme
d’exposition à la violence est souvent considérée comme un facteur contribuant à
l’apparition de l’agressivité (voir Anderson, Berkowïtz, Donnerstein, Huesmann,
Johnson, Linz, Malamuth et Wartella, 2003 pour une revue de la littérature). De fait, les
premières études qui ont été menées en laboratoire révèlent que, suite à l’exposition à
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des scènes violentes à la télévision, l’enfant est davantage porté à reproduire, à l’aide de
poupées, ces gestes agressifs (Bandura, Ross et Ross, 1963; Bandura et Walters, 1963).
Depuis, plusieurs recherches ont été menées auprès d’enflmts de tous âges et des méta
analyses ont été effectuées afin de faire le point sur ces nombreux résultats (Hearold,
1986; Pallc et Comstoclç 1994; Wood, Wong et Chachere, 1991). Celles-ci révèlent que
l’exposition à la violence dans les médias provoque une augmentation immédiate des
pensées et des émotions reliées à la violence et une plus grande tolérance à l’égard des
gestes agressifs. Qui plus est, cette exposition contribue à court terme, à augmenter la
fréquence des comportements d’agression pouvant causer des blessures à autrui. À long
terme, Anderson et Bushman (2002) rapportent qu’une exposition intense peut
promouvoir l’agressivité durant l’enfance, l’adolescence et l’âge adulte. Cet effet décroît
en fonction du temps écoulé entre l’exposition à la violence et le moment où les
comportements agressifs sont mesurés. Par ailleurs, la nature corrélationnelle de
certaines de ces recherches ne permet pas de préciser s’il s’agit d’une préférence des
individus agressifs en matière télévisuelle ou si la télévision est un facteur de risque dans
la trajectoire violente. D’ailleurs, Anderson et Bwshman (2002) rapportent une
préférence marquée pour les émissions de télévision violentes chez les enfants agressifs
lorsque comparés aux enfants non agressifs. Selon Anderson et Dill (2000), Bushman
(1995) ainsi que Palermo (1995), ce ne sont pas les émissions de télévision qui créent la
violence; celles-ci influencent négativement les enfants seulement si ces derniers
démontrent déjà une propension pour la violence. En revanche, d’autres recherches ont
trouvé que la violence médiatisée exerce une influence autant chez les enfants agressifs
que chez ceux qui ne présentent pas un niveau important d’agressivité au départ (Gentile
et Anderson, 2003; Huesmann, Moise-Titus, Podolski et Eron, 2003; Johnson, Cohen,
Smailes, Kasen et Brook, 2002).
Les explications visant à comprendre le lien entre l’exposition à la violence médiatisée
et l’agressivité sont nombreuses. Elles impliquent les processus d’apprentissage par
observation et imitation, mais également elles apportent des explications de nature
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cognitive comme celles qui mettent en jeu l’activation de schémas agressifs chez
l’enfant. En d’autres mots, la violence observée à la télévision peut enseigner à l’enfant
à se comporter de cette manière avec autrui parce qu’elie l’expose à des modèles
agressifs, mais aussi en l’incitant à adopter une vision biaisée des situations sociales
dans lesquelles il est impliqué. Par exemple, ces schémas agressifs évoqués suite à
l’exposition de la violence à la télévision peuvent, par la suite, inciter l’enfant à croire
qu’il est agressé par autrui alors que ce n’est pas le cas. Une autre explication possible
est celle de la désensibilisation émotionnelle qui propose que la détresse psychologique
de l’enfant qui visionne des émissions violentes diminue au fùr et à mesure que le temps
d’exposition augmente. Selon Huesmann et al. (2003), cette désensibilisation face à la
violence réduirait l’inhibition à commettre des actes violents. Toutefois, le lien entre la
désensibiisation et l’augmentation de comportements agressifs reste à prouver
(Anderson et aL, 2003).
Les recherches ont permis de cibler certaines variables qui modulent l’impact de la
télévision sur les enfants. À cet égard, l’âge des enfants doit être considéré puisque les
plus jeunes (5 ans et moins) sont particulièrement influencés par la violence dans les
médias comparativement aux enfants plus âgés (Paik et Comstock, 1994). Par contre, le
sexe des participants ne paraît pas être un modérateur puisque les effets trouvés sont
sensiblement les mêmes chez les garçons et les filles (Huesmann et al., 2003; Paik et
Comstock, 1994). Le caractère attirant ou valorisé du modèle présenté et la possibilité
pour l’enfant de s’y identifier semblent également des variables modératrices
importantes (Mustonen et Pukkinen, 1997). La fréquence d’écoute doit aussi être
considérée; un minimum de 3 heures par jour serait nécessaire pour qu’un effet
significatif sur les comportements soit observé (Johnson et aL, 2002). finalement,
plusieurs autres variables modératrices devront être étudiées, notamment l’influence de
l’environnement (famille, parents, origines ethniques, etc.) et l’exposition aux
conséquences des agressions commises sur les victimes.
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Le sexe de l’enfant
La plupart des recherches portant sur la prévalence de l’agression chez les enfants
concluent que les garçons sont plus souvent impliqués dans des gestes violents que les
filles. Ces études utilisent une définition de l’agression restreinte aux conduites directes
et physiques. Or, lorsque l’agression relationnelle (ex. manipulation, exclusion) est prise
en compte, le tableau se dessine de façon plus complexe puisque l’écart entre les sexes
au plan de la fréquence des conduites agressives disparaît. En effet, plusieurs études,
menées auprès d’enfants de différents âges (5 à 14 ans), révèlent que les filles
commettent autant de gestes agressifs que les garçons; seule la nature des gestes est
différente (Bjorkqvist, Lagerspetz et Kaukiainen, 1992; Crick, Casas et Mosher, 1997;
Crick et Grotpeter, 1995; Ostrov et Keating, 2004; Salmivalli, Kaukiainen et Lagerspetz,
2000). Ces recherches attribuent aux filles des conduites d’agression relationnelle et aux
garçons des comportements d’agression physique. Ces résultats ont fait en sorte que
plusieurs chercheurs ont statué que l’agression relationnelle était l’apanage des filles. Or,
d’autres recherches n’ont pu trouver de différences sexuelles au plan de l’agression
relationnelle (Delveaux et Daniels, 2000; Galen et Underwood, 1997; Rys et Bear, 1997;
Osterman et aï., 199$). fi y a donc une absence de consensus à ce sujet et cela révèle
que, pour poursuivre l’étude des différences sexuelles dans le domaine de l’agressivité,
il convient de tenir compte autant de la fréquence que de la nature des gestes posés.
Le tempérament de l’enfant
La recherche a clairement démontré l’existence de caractéristiques qui différencient les
enfants entre eux tant au plan de leur réactivité aux stimuli de l’environnement qu’ au
niveau des réponses évoquées par ces stimuli (Rothbart et Bates, 1998). Ces dimensions
correspondent au tempérament de l’enfant, soit le fondement de sa personnalité ffiture
(Bates, 1987). La recherche portant sur les bases biologiques du tempérament est encore
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jeune, mais )es chercheurs explorent l’hypothèse du rôle du seuil de réactivité de
l’amygdale et l’influence de la prépondérance de l’activité hémisphérique droite ou
gauche (voir Rothbart et Bates, 199$ pour une revue complète). Du côté des facteurs non
biologiques impliqués, l’étude longitudinale nationale (Normand et aï., 1996) sur les
enfants et les jeunes menée au Canada révèle que l’expression du tempérament difficile
est associée à des facteurs propres à l’enfant (bébé de petit poids), des facteurs parentaux
(jeune mère ou mère souffrant d’une dépression post-partum, conjoint peu scolarisé,
hostilité des parents envers leurs enfants) et des facteurs familiaux (présence d’une
fratrie, problèmes de comportement dans la fratrie). Bref des bébés ayant vécu des
stress « biologiques» (petit poids) ou environnementaux importants en bas âge semblent
davantage prédisposés à avoir un tempérament plus difficile.
Le lien entre le tempérament et l’agressivité a été étudié tantôt en comparant les enfants
présentant un tempérament facile à ceux qui ont un tempérament difficile, tantôt en
ciblant une composante importante du tempérament, la régulation émotionnelle.
Le tempérament chificite
Les recherches ont souvent utilisé une classification dichotomique du tempérament selon
qu’il soit «facile ou difficile .>. Un tempérament difficile est associé à la présence de
troubles de comportement autant chez les jeunes enfants du niveau préscolaire que chez
les plus vieux et ce, tant chez les garçons que chez les filles (voir Frick et Morris, 2004
de même que Sanson, Hemphill et Smart, 2004 pour une synthèse des études). En effet,
comme l’ont remarqué Tschann, Kaiser, Chesney, Aficon et Boyce (1996), les enfants
âgés de 2 â 5 ans qui ont un tempérament difficile présentent davantage de problèmes
comportementaux extériorisés et intériorisés. C’est également le cas pour les enfants
âgés entre 7 et 12 ans (Guerrin, Gottfried et Thomas, 1997; Maziade, Caperaa, Laplante,
Boudreault, Thivierge et Côté, 1985). Un tempérament difficile peut nuire à l’intégration
des jeunes à leurs groupes de pairs et favoriser une dyade parent-enfant coercitive
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(Patterson, Reid et Dïshion, 199$). En outre, il complique la relation mère-enfant,
surtout en période de grand stress familial, ce qui en retour favorise l’apparition de
problèmes extériorisés chez l’enfant (Coplan, Bowker et Cooper, 2003). En revanche,
les enfants qui ont un tempérament facile sont moins enclins à développer ces problèmes
de comportement et ce, même s’ils vivent dans une famille où les conflits entre les
membres sont nombreux (Tschann et aL, 1996). Bien que fort populaire, cette typologie
qui classe le tempérament selon qu’il soit difficile ou facile manque toutefois
d’uniformité, car les critères utilisés dans les études ne sont pas les mêmes (Sanson et
ai., 2004).
La régulation émotionnelle
La régulation émotionnelle est une dimension du tempérament qui a été le plus souvent
associée aux troubles de comportement chez les enfants. Elle réfère aux processus
impliqués dans la survenue, le maintien et la modulation (inhibition et intensification) de
l’expérience émotive (Eisenberg et al., 1997). La régulation émotionnelle implique des
aspects involontaires et volontaires (Eisenberg et Spinrad, 2004). Le volet involontaire
de la régulation émotionnelle correspond au niveau de réactivité que manifeste l’enfant
face aux stimuli de nature émotive (affect sensitivity, emotionality, easily aroused
emotionally). Ainsi, un enfant peut réagir de manière plus ou moins intense aux stimuli
négatifs (menace ou indices de punition) ou positifs (annonce d’une récompense ou
événement positif) (Nigg, 2000). Très tôt dans leur première année de vie, les enfants se
distinguent quant à leur niveau de réactivité (Kagan, Reznick et Snidman, 1990).
L’ étude de cette variable, en lien avec les problèmes de comportements extériorisés,
révèle que les enfants fortement réactifs sont plus agressifs (Hubbard et al., 2002;
Shields et Cicchetti, 1998). Par exemple, une propension à la colère est associée à des
problèmes de conduite ultérieurs (Caspi, 2000; Eisenberg et al., 1997; Morris et ai.,
2002).
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En outre, la régulation émotionnelle implique également un contrôle volontaire telle
que l’habileté à détourner son attention du stimulus qui évoque une réponse émotive et
la capacité à inhiber une réponse comportementale (emotion-relevant regulation). Ces
habiletés émergent plus tard dans la première année de vie et elles évoluent avec l’âge
(Brenner et Salovey, 1997; Eisenberg, Fabes, Guthrie et Reiser, 2000; Kopp, 1982;
Lengua, 2003; Stansbury et Sigman, 2000; Wilson, 2003). Plusieurs études suggèrent
que de pauvres habiletés à moduler l’expérience émotive sont associées aux problèmes
comportementaux des enfants (Eisenberg et ciL, 2000; OIson, Schilling et Bates, 1999).
Par exemple, selon l’étude de Wilson (2003) menée auprès d’élèves fréquentant la
maternelle et la première année, les enfants agressifs et rejetés démontrent davantage de
difficultés à rediriger leur attention lorsqu’une situation suscite une émotion négative.
finalement, les facettes involontaire et volontaire de la régulation émotionnelle
interagissent entre elles et peuvent placer un enfant à haut risque de manifester des
comportements problématiques (Eisenberg et al., 1996). À cet effet, la combinaison
d’une haute réactivité aux stimuli et de pauvres habiletés à moduler l’expérience
émotive est particulièrement à risque (Diener et Kim, 2004; Eisenberg et al., 1996).
fi est important de retenir que ces dimensions du tempérament, bien qu’importantes dans
le modèle explicatif de l’agression, ne sont pas nécessaires ou suffisantes à son
apparition. En effet, ces prédispositions s’ajoutent à des facteurs sociaux et familiaux qui
occupent une place primordiale très tôt dans la trajectoire développementale de l’enfant
agressif
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Les facteurs familiaux
L’influence des caractéristiques parentales et de certains aspects de la relation parent3-
enfant a été maintes fois étudiée pour expliquer le développement des comportements
agressifs des enfants. Or, jusqu’à tout récemment, la littérature traitant du rôle des
parents a porté presque exclusivement sur celui assumé par les mères (Lamb, 1997;
Paquette, 2004). Néanmoins, des recherches récentes ont mis en lumière l’importance du
rôle du père dans le maintien des comportements problématiques des enfants (DeKlyen,
Biembaum, Speltz et Greenberg, 1998; Denham et aL, 2000). La prochaine section
examine l’impact de la présence d’une fratrie, des problèmes de santé mentale chez les
parents, du sentiment d’efficacité personnelle de la mère, de la qualité de la réponse
parentale, des pratiques disciplinaires parentales et de l’attachement parent-enfant.
La présence d ‘une fratrie
Jusqu’à tout récemment, le rôle des membres de la fratrie dans l’étiologie de l’agression
a été peu exploré (Fagan et Najman, 2003). Selon Iremblay (2000), les enfants ont
davantage tendance à être agressifs, du moins à la maison, lorsqu’ils ont des frères et/ou
des soeurs que lorsqu’ils sont enfants uniques. Les processus d’imitation et de
renforcement social semblent jouer un rôle important dans ce phénomène (Waddell,
Pepler et Moore, 2001). En effet, les membres plus âgés de la fratrie peuvent servir de
modèle négatif pour les plus jeunes (Patterson., 1984) et avoir tendance à valoriser ces
derniers lorsqu’ils adoptent des comportements agressifs (Rowe et Gulley, 1992). De
plus, Rowe et Rodgers (1989) observent que les frères s’associent entre eux pour devenir
des (C partenaires dans le crime ».
Nous utilisons le terme « parent » paur alléger le texte lorsque les recherches citées se rapportent
indifféremment au père ou à la mère. Nous précisons le sexe du parent lorsque les résultats des études le
permettent.
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Certaines recherches indiquent que des querelles fréquentes au sein de la fratrie durant
l’enfance prédisent des comportements antisociaux ou criminels chez les garçons à
l’adolescence (Bank et Burraston, 2001; Bank, Patterson et Reid, 1996). Chez les plus
jeunes garçons âgés de 5 ans, issus de milieux défavorisés, des conflits entre frères sont
prédictifs de comportements extériorisés à l’âge de 6 ans (Garcia, Shaw, Winslow et
Yaggi, 2000). En revanche, l’étude de Rowe et GuIley (1992), menée auprès de 836
garçons et filles de 10 à 16 ans, rapporte des résultats contradictoires. En effet, leur
étude indique qu’un nombre élevé de conflits entre les frères et/ou soeurs ne paraît pas
contribuer de manière significative à l’agressivité des enfants. Au contraire, selon ces
auteurs, ce serait au sein des relations fraternelles les moins conflictuelles que
l’influence négative (imitation et renforcement social) contribuerait le plus au
développement de l’agressivité des enfants. En effet, lorsqu’un plus jeune développe une
relation positive avec un membre de sa fratrie plus âgée et que celui-ci lui sert de modèle
à des conduites agressives, il a davantage tendance à l’imiter parce qu’il souhaite obtenir
l’approbation de son aîné (reconnaissance, félicitations, renforcement positif
admiration, etc.). En revanche, un plus jeune, qui est en conflit avec un membre plus âgé
de sa fratrie, ne souhaitera pas obtenir son approbation ou lui ressembler (Rowe et
Gulley, 1992).
En somme, une forte similarité s’observe entre les profils de comportements des
membres d’une même fratrie (Fagan et Najman, 2003). Toutefois, les processus
explicatifs sous-jacents à ce constat ne sont encore pas cernés et II n’est pas clairement
établi que cela provient plus particulièrement de l’influence réciproque au sein de la
fratrie. L’existence d’une troisième variable doit être considérée. En effet, il est possible
que les similitudes entre les membres d’une fratrie s’expliquent par des attitudes
parentales similaires envers les enfants.
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Les problèmes de santé mentale chez les parents
Les caractéristiques parentales qui influencent le développement des comportements
agressifs des enfants sont la dépression chez la mère et les comportements antisociaux
chez le père et/ou la mère. En effet, dans une étude longitudinale menée auprès de 4953
dyades mère-enfant (suivies de la grossesse à l’âge de 5 ans), Brennan et ses
collaborateurs (2000) identifient un lien entre la présence d’une dépression chez la
mère (épisode pendant la grossesse ou jusqu’à 5 ans après l’accouchement) et les
comportements agressifs ultérieurs des enfants. Qui plus est, les chercheurs rapportent
que plus la symptomatologie de la mère est sévère et chronique, plus les risques sont
grands pour l’enfant. Ce lien semble indépendant de plusieurs variables reliées à la mère
(âge et niveau d’éducation), à l’enfant (sexe et rang dans la famille) et à la famille
(revenu familial et changements maritaux survenus autour de la grossesse). Toutefois,
certaines études ne confirment pas le lien direct entre la dépression de la mère et les
comportements extériorisés de l’enfant; elles révèlent plutôt une influence indirecte via
le type de pratiques parentales (Mifier, Cowan, Cowan, Hetherington et Clingempeel,
1993). Ainsi, une mère dépressive pourrait avoir plus de mal à remplir son rôle parental
de façon adéquate, soit parce qu’elle ignorerait les comportements agressifs de son
enfant, soit parce qu’elle utiliserait des pratiques plus coercitives; deux pratiques
parentales qui maintiennent les comportements agressifs de l’enfant. La façon selon
laquelle la mère perçoit les comportements de son enfant peut également expliquer le
lien entre la dépression et l’agression chez l’enfant. En effet, les études ont démontré
que les mères dépressives perçoivent plus négativement le comportement de leur enfant
que ne le font les mères non déprimées (Brody et Forehand, 1986; Schaughency et
Lahey, 1985).
Par ailleurs, l’impact de la présence de comportements antisociaux chez les parents
est également une variable associée aux problèmes de comportement de l’enfant. Selon
Phares (1996), le lien entre la psychopathologie antisociale des parents et l’agressivité
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chez l’enfant semble plus important chez le père que chez la mère. En effet, dans une
étude auprès de 1116 jumeaux (garçons et filles) de 5 ans, Jaffee, Moffiif, Caspi et
Taylor (2003), rapportent que, dans le cas où le père est antisocial, son absence de la vie
familiale semble moins nocive que sa présence. En outre, bien que la présence du père
auprès de l’enfant soit habituellement privilégiée pour favoriser un développement
social optimal chez l’enfant (Amato et Rezac, 1994; Coley, 199$), lorsque le père
manifeste des comportements antisociaux, sa présence dans la famille est associée à une
hausse des comportements agressifs chez l’enfant. Notons que l’étude de Jaffee et aL
(2003) ne tient pas compte du sexe des enfants. Or, lorsque l’analyse tient compte du
sexe de l’enfant, le lien entre une histoire de criminalité dans la famille et l’agressivité
de l’enfant demeure significatif uniquement pour les garçons (Keenan et Shaw, 1994;
Rhule, McMahon et Spieker, 2004).
Le sentiment d’efficacité personnelle de la mère
Présupposant l’impact des réactions affectives des parents face â l’agressivité de leur
enfant, Martin, Linfoot et Stephenson (2000) étudient l’effet médiateur du sentiment
d’efficacité personnelle de la mère. Ces auteurs croient que cette variable intervient dans
le lien qui existe entre le type de relation mère-enfant et les comportements agressifs
émis par l’enfant de 3-5 ans. Leur recherche menée auprès de 248 garçons et filles (3-5
ans) indique que plus la fréquence des comportements agressifs de l’enfant est élevée,
plus la confiance de la mère à gérer le comportement de son enfant est faible. De plus,
une faible confiance chez la mère est associée à une relation mère-enfant caractérisée par
l’anxiété, la manipulation, le détachement, l’inconsistance et un faible respect de
l’autonomie de l’enfant. De plus, ce type de relation mère-enfant est corrélé
positivement à l’agressivité chez l’enfant. Katsurada et Sugawara (2000) expliquent
qu’une mère ressentira davantage d’affects négatifs à l’égard de son enfant agressif et
désobéissant, si elle perçoit avoir peu de contrôle sur la situation et qu’elle en attribue la
faute à l’enfant.
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Les études de McGroder (2000) et d’Oison, Ceballo et Park (2002) soulignent également
le rôle du sentiment d’efficacité personnelle des mères dans le modèle explicatif des
comportements problématiques des enfants, notamment la défiance. En effet, cette
étude menée auprès de 50 dyades mère-enfant (âgés de 3-6 ans) précise le lien entre la
monoparentalité et les problèmes de comportements extériorisés développés par les
enfants. Il semble que le degré de satisfaction des mères envers la qualité de soutien
offert par le réseau social soit associé au sentiment de contrôle ressenti par les mères,
lequel, en retour, influencerait les stratégies disciplinaires utilisées. De plus, lorsque la
mère se sent appuyée par son conjoint, c’est-à-dire lorsque l’implication du père est plus
importante dans l’éducation des enfants, la mère a tendance à considérer plus
positivement son enfant et à rapporter moins de comportements problématiques de type
extériorisé (Culp, Schadie, Robinson et Culp, 2000). Parmi les études recensées, aucune
n’étudiait l’influence du sentiment d’efficacité personnelle du père.
La qualité de la réponse parentale
La qualité de la réponse parentale réfère à la disponibilité émotive et à la sensibilité du
parent aux besoins de son enfant (Shaw et Beil, 1993; Shaw, Keenan et Vondra, 1994).
Les premières études sur l’hostilité, l’indifférence ou le manque de chaleur des parents
ont été réalisées il y a plusieurs décennies (Glueck, 1934; Flirschi, 1969). Ces études, de
même que celles qui ont suivi, sont basées sur l’hypothèse que l’absence de disponibilité
des parents à l’égard des besoins de leur enfant prédispose ce dernier à manifester des
comportements agressifs. Ainsi, lorsqu’un enfant reçoit peu de réponses adaptées à ses
besoins, il peut provoquer une escalade des demandes d’attention ce qui, en retour, rend
moins probables les réponses appropriées du parent. Une faiblesse au niveau de la
qualité de la réponse du parent prédit donc une plus grande probabilité d’interactions
coercitives et une moins grande implication du parent à cause du caractère aversif que
prend la relation avec son enfant (Shaw et aL, 1994; Stormshak, Bierman, McMahon,
Lengua et CPPRG, 2000). En effet, dans les études qui considèrent indifféremment les
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pères et les mères, la réponse chaleureuse exprimée par le parent est associée
négativement aux comportements extériorisés émis par les garçons (Denham et aï.,
2000; Kerr, Lopez, Oison et Sameroff 2004; Miller et ai, 1993; Russell et Russeil,
1996) et par les fillettes (Denham et ai, 2000; Miller et ai, 1993; Russeil et Russeli,
1996).
Lorsque la dyade mère-enfant est spécifiquement étudiée, les études font ressortir que la
chaleur de la réponse maternelle s’adressant à l’enfant d’un an est associée à la
manifestation d’habiletés sociales chez l’enfant à l’âge de 4-5 ans (Landry, Smith,
Swank, Assel et Vellet, 2001; Miller-Loncar, Landry, Smith et Swanlç 2000; Steelman,
Assel, Swanlç Smith et Landry, 2002). À l’inverse, l’hostilité de la mère envers son
enfant, associée à un haut niveau de stress familial, est un facteur prédictif de l’agression
de l’enfant en début de scolarité (Renken, Egeland, Marvinney, Mangelsdorf et Sroufe,
1989). Quelques rares études se sont intéressées à la relation père-enfant et elles
rapportent des résultats similaires (Baker et Heller, 1996; Loeber, 1990; Patterson, Reid
et Dishion, 1992).
Les pratiques disciplinaires parentales
Les pratiques parentales réfèrent au mode disciplinaire privilégié des parents de même
qu’au type de soutien qu’ils offrent à leur enfant. Trois variables sont particulièrement
importantes dans le développement de l’agressivité chez l’enfant : le type d’autorité,
l’inconsistance de la discipline et le soutien parental.
On distingue deux types d’autorité parentale: l’autorité rationnelle (authoritative) et
l’autorité restrictive (authoritarian). L’ autorité rationnelle est caractérisée par une
fréquence élevée de réponses chaleureuses, un contrôle ferme et un faible usage du
pouvoir dans l’application des règles disciplinaires. Elle implique également l’induction,
c’est-à-dire l’utilisation du raisonnement et des explications lorsqu’un problème se
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présente avec l’enfant (Hoffinan, 1960). L’objectif de l’induction vise à responsabiliser
l’enfant face à son comportement en suscitant chez ce dernier des réactions désagréables
découlant de sa conduite et ce, sans utiliser la menace externe (Aronfreed, 1961). Le
style autoritaire restrictif quant à lui, se reflète par un bas niveau de réponse chaleureuse
et une haute fréquence de pratiques disciplinaires punitives utilisant la force (Baumrind,
1978). Pafterson et Reid (1970) furent les premiers à utiliser le terme coercition dans le
cadre de l’étude des relations parent-enfant. La coercition est définie comme le contrôle
exercé par le parent sur l’enfant par l’utilisation de pràtiques tels le blâme, le jugement,
la menace et la punition physique (Tessier, Pilon, fecteau, 1985). Selon Tessier et ses
collaborateurs (1985), ce type de pratique parentale favorise peu l’autonomie de l’enfant
dans le processus de résolution de conflits.
Plusieurs études associent les pratiques parentales punitives, autoritaires-restrictives ou
coercitives à l’émergence de comportements agressifs (Baker et Heller, 1996; Danforth,
Barkley et Stokes, 1991; Deklyen et aï., 1992; Hart, Ladd et Burleson, 1990; Kerr et al.,
2004; Lindahl, 1998; Rubin, Hasfings, Chen, Stewart et McNichol, 1998; Stormshak et
ai., 2000). Ainsi, ce style disciplinaire (du père et de la mère) est associé à une plus
faible compétence sociale chez l’enfant et au rejet social par les pairs. À l’inverse, une
gestion parentale plus démocratique est liée à la popularité et à la prosocialité chez
l’enfant (Dekovic et Janssens, 1992; Keii et cil., 2004). L’étude de Stormshak et ses
collaborateurs (2000) menée auprès d’un échantillon aléatoire de 631 enfants de
maternelle qui présentent des troubles de comportement et de leurs parents, tous issus de
milieux socio-économiques et culturels divers, démontre un lien entre les pratiques
parentales punitives et les problèmes oppositionnels et agressifs et ce, tant chez les filles
que chez les garçons. Plus particulièrement, lorsque la discipline punitive comprend la
correction physique telle que la fessée, l’enfant est plus susceptible de manifester des
comportements agressifs et oppositionnels sévères (fine, Trentacosta, hard, Mostow et
Campbell, 2004; Kerr et al., 2004; Stormshak et ciL, 2000). À l’extrême, les relations
parent-enfant comprenant des abus physiques apparaissent également comme un facteur
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de risque de conduites violentes ultérieures (Bolger et Patterson, 2001; Stormshak et ai.,
2000; voir Malinosky-Rummel et Hansen, 1993 pour une revue de la littérature sur le
sujet).
Outre le type d’autorité, la deuxième variable reliée aux pratiques parentales à laquelle
les auteurs font référence est l’inconsistance de la discipline. En effet, les parents qui
établissent des limites claires et constantes vis-à-vis de leurs enfants paraissent moins
aux prises avec des enfants qui présentent des comportements extériorisés (Denham et
aL, 2000). En effet, dans leur recherche menée auprès de 24 canadiens-français de 12
ans, Maziade et ses collaborateurs (1985) ont révélé que les parents qui parviennent à
établir un consensus entre eux quant aux règles familiales et qui les maintiennent avec
fermeté et consistance diminuent le risque que leur enfant manifeste des comportements
agressifs et ce, mfme si ce dernier présente un tempérament difficile. Par ailleurs,
lorsque les parents sont inconsistants dans le maintien de leur demande face à
l’opposition de leur enfant, ils renforcent positivement l’enfant qui utilise alors des
comportements aversifs pour atteindre ses objectifs personnels. Dans ce type de famille,
on risque alors de retrouver des enfants qui réagissent davantage aux menaces et aux
punitions en augmentant leurs comportements négatifs et aversifs. La perception qu’ont
les enfants du contrôle maternel (renforcement et consistance des règles) influence leur
façon de concevoir leurs relations sociales ultérieures. Par exemple, dans leur étude
portant sur des garçons âgés de 9 à 10 ans, Gomez et Gomez (2000) ont fait ressortir que
les fils qui perçoivent peu de contrôle provenant de leur mère sont plus susceptibles
d’ attribuer des intentions hostiles à autrui.
En dernier lieu, un pauvre soutien parental est également cité comme une pratique
parentale associée aux comportements agressifs. Cette variable réfère au regard positif
que le parent porte à son enfant, à son implication et au soutien émotif qu’il lui procure.
Dans une étude menée auprès d’un groupe de 126 garçons de 9 ans, résidant en milieu
défavorisé et dont un membre de la fratrie est reconnu comme délinquant, Wasserman,
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Miller, Pinner et Jaramillo (1996) relèvent qu’un pauvre soutien parental est associé aux
problèmes comportementaux extériorisés et ce, indépendamment des autres aspects
reliés aux pratiques parentales. Cette influence est également démontrée auprès de
garçons de 6-7 ans (Russeil et Russell, 1996) et, dans une autre recherche, chez des
enfants des deux sexes âgés de 4-5 ans (Denham et aL. 2000).
L attachement parent-enfant
L’attachement parent-enfant regroupe l’ensemble des liens qui se sont établis entre un
bébé et sa mère à partir des sensations et des perceptions du nourrisson vis-à-vis de cette
dernière et, réciproquement, de la mère à l’égard de son enfant (Sillamy, 1991).
L’essentiel de la théorie de l’attachement formulée par Bowlby (1973) repose sur l’idée
que tous les enfants créent un lien d’attachement à leur mère ou au donneur de soins
principal si ce dernier interagit de façon suffisamment bonne et constante avec l’enfant.
Selon le type de réponses fournies par la mère et sa disponibilité, plusieurs types
d’attachement peuvent s’établir: le type sécure et les types insécures (anxieux-évitant,
résistant et désorganisé) (Shaw et Beil, 1993). Les résultats de l’étude de Renken et aï.
(1989) révèlent une association entre un attachement non sécure durant l’enfance et la
présence de troubles de comportement extériorisés chez les garçons issus de milieux
défavorisés âgés de 5 et 7-8 ans. Ces résultats sont d’ailleurs corroborés par d’autres
recherches menées auprès des garçons et des filles dont l’âge varie entre 3 et $ ans
(Marcus et Kramer, 2001; Shaw et Beli, 1993; Wood, Emmerson et Cowan, 2004). À
l’inverse, un attachement sécure chez l’enfant est relié à de meilleures habiletés sociales
à la maternelle telles la coopération, l’auto-régulation et l’initiative (Lyons-Ruth, 1996;
Marcus et Kramer, 2001; Oppenheim, Sagi et Lamb, 1988; Van Ijzendoorn, 1995). Un
attachement sécure est très important lorsque les jeunes sont élevés au sein d’une famille
qui vit des événements de vie stressants tels que des difficultés financières (Renken et
al., 1989). On réfère également à l’appellation «relation où l’affect est mal régulé»
(affect dysregulation in the context of the rnother-chiïd relationship) pour témoigner du
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fait que certaines relations mère-enfant se composent principalement d’interactions où
les affects négatifs sont prédominants. Ce type de relation, fréquent chez les enfants
présentant un type d’attachement insécure évitant ou résistant, est associé aux problèmes
comportementaux chez les enfants de 4-5 ans (Denham et al., 2000).
Le rôle de l’enseignant
Les enseignants ont un rôle important à jouer dans l’éducation sociale des enfants
puisque leur façon de gérer la classe influence les comportements des enfants.
Papatheodorou (2000) définit ces pratiques de gestion de classe comme un ensemble.
d’actions, conscientes et inconscientes, que l’enseignant emploie dans le but d’améliorer
les comportements de l’enfant de telle sorte que ceux-ci soient productifs et socialement
acceptables. Ces pratiques sont influencées par les attitudes des enseignants à l’égard des
enfants et jouent un rôle dans le développement de la motivation intrinsèque de l’élève à
agir de manière prosociale (Battistich, Solomon, Watson et $chaps, 1997; Deci,
Schwartz, Sheinman et Ryan, 1981).
En effet, deux types d’attitudes peuvent être adoptées par les enseignants, celles-ci
s’opposant l’une à l’autre sur un continuum: l’attitude autonomiste et l’attitude
directive. L’attitude autonomiste a pour but de susciter une réflexion personnelle chez
l’enfant quant aux causes et aux conséquences de ses actes afin de l’amener à trouver par
lui-même la meilleure action à entreprendre. Elle réfère à des méthodes de gestion de
classe telles qu’encourager l’expression des opinions et des sentiments, favoriser
l’analyse des causes d’un comportement et la recherche de solution, souligner les
progrès de l’enfant ou devenir plus attentif envers l’enfant. L’attitude directive vise,
quant à elle, le contrôle des comportements de l’enfant par le biais de règles et de
limites clairement établies par l’enseignant. Elle se traduit par des comportements tels
que retenir un enfant après la classe jusqu’à ce qu’il termine ses devoirs, utiliser la
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récompense ou la punition ou placer un enfant dans une classe spéciale (Deci, Scliwartz,
Sheinman et Ryan, 1981).
Or, les auteurs ne s’entendent pas quant aux attitudes à privilégier par l’enseignant pour
assurer l’adaptation sociale des enfants. D’une part, Maziade (1983), qui s’appuie sur
son expérience clinique, soutient qu’il serait faux de croire que la discipline et des
exigences fermes briment l’enfant et nuit à son développement socio-affectif D’autre
part, certains croient qu’une attitude plus directive, incluant l’utilisation d’un système de
renforcement extrinsèque en classe, nuit à la motivation intrinsèque de l’enfant et donc à
une adaptation sociale adéquate (Deci et Ryan, 1980). De fait, l’étude de Battistich et aï.
(1997), qui a impliqué les élèves de tous les niveaux scolaires de 24 écoles de 6 districts
différents aux États-Unis, démontre qu’une pédagogie qui accorde plus d’autonomie et
de pouvoir décisionnel à l’enfant et qui ne repose pas sur les facteurs de motivation
extrinsèque (ex. prix, points) permet de développer chez l’enfant un sentiment d’être lié
à ses pairs et aux enseignants de son école. Qui plus est, l’étude révèle que ce sentiment
d’appartenance favorise chez les enfants le soucis des autres, la résolution de conflits et
l’altruisme. En outre, la recherche de Royer, Tremblay, Gagnon, Vitaro et Piché (1989)
démontre que l’adoption d’une attitude plus directive de la part de l’enseignant est
associée à la présence d’enfants manifestant des comportements agressifs et hyperactifs.
Par ailleurs, dans cette dernière recherche, il n’y a aucun lien entre l’attitude des
enseignants et la prosocialité ou l’anxiété des élèves.
Le rôle des pairs
Le rôle des pairs dans l’étiologie de l’agressivité a été étudié à deux niveaux 1) le râle
du rejet social et 2) l’influence des pairs déviants. Finalement, ces deux variables sont
étudiées conjointement en tant que variables médiatrices dans la trajectoire délinquante.
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Le rôle du rejet social
Avoir des amis et être accepté par eux sont des enjeux cruciaux au niveau du
développement social de l’enfant tant aux plans identitaire et social qu’au niveau de la
construction de l’estime de soi (Gentile et Younger, 1996; Hartup, 1996). Depuis l’étude
de Parker et Asher (1987) qui a mis en lumière l’importance du rejet social dans la
trajectoire agressive, cette variable est considérée tantôt comme une conséquence, tantôt
conmie un précurseur ou un médiateur dans la trajectoire de l’agressivité des enfants.
Le rejet social: une conséquence de Ï ‘agressivité
Lorsqu’ils sont questionnés, les jeunes enfants disent percevoir négativement les
conduites agressives de leurs pairs lorsque ces comportements ne sont pas utilisés dans
un but instrumental ou défensif (Ferguson et Rule, 198$; Hay, Zahn-Waxler, Cummings
et lannotti, 1992). De fait, les enfants très agressifs ne sont pas appréciés par leurs
camarades (Kraatz, Bates, Dodge et Pettit, 2000; Rubin et Daniels-Beirness, 1983). Ce
phénomène est présent autant chez les garçons (Dodge, 1983) que chez les filles (Crick,
Casas et Mosher, 1997; Ferguson, Swain-Campbell et Horwood, 2002; Warman et
Cohen, 2000). Par ailleurs, un enfant agressif sera plus rejeté par ses pairs s’il démontre
de surcroît un déficit au plan des habiletés sociales (Denham, McKinley, Couchoud et
Hoh, 1990; Schwartz, McFayden-Ketchum, Dodge, Pettit et Bates, 1999), mais une
nuance s’impose. En effet, le rejet social est une conséquence de l’agressivité de l’enfant
uniquement lorsque cette dernière est condamnée au sein du groupe auquel l’enfant
appartient (présence d’une norme sociale en ce sens) (Stormshak, Bierman, Brnschi,
Dodge et Coie, 1999).
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Le rejet social: un précurseur de l’agressivité
Il semble y avoir de plus en plus d’études qui mettent en évidence le lien entre le rejet
social et des troubles de comportement consécutifs à ce rejet (Miller-Johnson, Coie,
Maumary, Bierman et CPPRG, 2002; Woodward et Ferguson, 1999). Entre autres,
l’étude de Deater-Deckard, Dodge, Bates et Pettit (199$), au cours de laquelle les
enfants ont été évalués annuellement entre l’âge de 5 et 10 ans, révèle une association
entre le rejet social et les troubles extériorisés (à 10 ans). Ces résultats sont corroborés
par la recherche de Johnson et ses collaborateurs (2002). Pour leur part, Dodge,
Lansford, Burks, Bates, Pettit, Fontaine et Price (2003) rapportent un lien significatif
entre le rejet social et l’agressivité uniquement chez les enfants ayant un score
d’agressivité élevé au départ.
Il est probable que l’expérience d’être rejeté socialement diffère d’un enfant à l’autre. En
effet, l’étude de Sandstrom, Ciliessen et Eisenhower (2003) indique que la sensibilité au
rejet module l’effet du rejet social sur l’enfant; une influence qui semble différente selon
le sexe. Ainsi, parmi les enfants rejetés âgés de 9 à 11 ans, les garçons fortement
sensibles au rejet manifestent davantage de problèmes de comportement que les autres
enfants. Au contraire, les filles qui sont peu sensibles au rejet présentent plus de
comportements problématiques que les autres filles. Ces auteurs expliquent que les
garçons sensibles au rejet ont davantage tendance à attribuer la faute de leur rejet à
autrui (ex. qu’ont-ils à me traiter de la sorte?), ce qui les conduit à être plus agressifs
envers les autres. De leur côté, les filles s’attribueraient plus souvent la faute du rejet
qu’elles subissent (ex. qu’ai-je fait pour être traitée de la sorte?) de sorte qu’elles
seraient enclines à effectuer certains changements dans leurs comportements afin d’être
acceptées des autres. Cette hypothèse est confirmée par la recherche de Guerra, Asher et
DeRosier (2004) du moins pour les garçons. En effet, l’étude démontre que lorsque les
garçons agressifs se perçoivent comme étant rejetés et qu’ils attribuent à autrui la
responsabilité de cet échec social, la fréquence de leurs comportements agressifs aura
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tendance à augmenter. En revanche, les garçons agressifs et rejetés qui se croient
responsables du rejet social vécu ont tendance à réduire leurs comportements agressifs.
Par contre, un tableau inverse se dessine pour les filles. En effet, Guerra et ses
collaborateurs (2004) constatent que, pour les filles, le fait de s’attribuer la faute du rejet
social vécu conduit à une augmentation des comportements agressifs tandis qu’une
propension à l’attribution externe est associée à une décroissance de l’agressivité
(Guerra et al., 2004). En somme, malgré que le sens de cette influence ne soit pas encore
bien cerné, il paraît judicieux de considérer l’effet du sexe des enfants et du type
d’attributions qu’ils formulent comme des variables importantes dans le lien entre le
rejet social et les comportements agressifs.
L ‘association à des pairs déviants
Les études démontrent que les comportements délinquants d’un enfant sont fortement
associés à ceux de ses pairs (Morizot et LeBlanc, 2000; Vitaro, &endgen et Tremblay,
2000). En effet, les amis des garçons agressifs tendent à être eux-mêmes agressifs
(Bagwell, Coie, Teny, et Lochman, 2000). Cette association entre pairs qui manifestent
des conduites déviantes, telles que l’agression, est considérée par plusieurs auteurs
comme un facteur contributif important dans l’émergence et le développement de la
trajectoire délinquante comportant des conduites agressives (Kraatz et al., 2000;
Lacourse, Nagin, Tremblay, Vitaro et Claes, 2003; Ladd et Burgess, 1999, Parker et
Asher, 1987; Patterson et Yoerger, 1997). Cette affiliation peut survenir durant l’enfance
ou, plus tard, à l’adolescence (Lacourse et ai., 2003). Lacourse et ses collaborateurs
(2003) ont examiné les données de l’Étude longitudinale de Montréal impliquant 1037
garçons âgés de 11 à 17 ans et ont rapporté trois types de trajectoires d’association à des
pairs déviants : 1) les enfants qui ne s’y associent jamais, 2) les enfants qui s’y associent
tôt durant l’enfance et 3) les adolescents qui s’y associent de façon transitoire. Ceci dit,
les enfants qui s’affilient à des pairs déviants, que ce soit durant l’enfance ou
l’adolescence, manifestent durant cette période davantage de comportements violents
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que ceux qui n’ont jamais été affiliés à ce type de groupe délinquant. Les enfants qui
s’associent plus jeunes montrent des taux d’agression élevés et persistants tandis que les
adolescents qui s’associent plus tardivement connaissent un accroissement entre l’âge de
12 et 15 ans et donc, uniquement au moment où ils sont en contact avec les pairs
déviants. Pour les enfants associés jeunes à des pairs déviants, les comportements
agressifs ont aussi débuté précocement, ce qui fait dire à certains auteurs (Moffltt, 1993;
Patterson et Yoerger, 1997) que la persistance de l’agression dans le temps est certes
influencée par les pairs, mais aussi fortement par les autres facteurs cités précédemment
(tempérament, facteurs familiaux, etc.)
Même si cette similitude entre les pairs est reconnue, son interprétation est source de
débat. Certains croient que ce phénomène s’explique par le processus de sélection qui
réfère au fait que les individus semblables se choisissent entre eux (Cairns, Cairns,
Neckerman, Gest et Gariepy, 1988; Snyder, Horsch et Childs, 1997) alors que d’autres
croient que c’est plutôt le fait du processus de socialisation (l’influence des enfants
entre eux) (Boivin et Vitaro, 1995; Cairns et Cairns, 1994). De plus en plus, les auteurs
s’entendent pour dire que l’explication la plus plausible intègre ces deux processus.
Le rejet social et l’association à des pairs déviants deux variables médiatrices dans
I ‘étiologie de Ï agressivité
Plusieurs auteurs suggèrent que le rejet social et l’association à des pairs déviants sont
impliqués comme variables médiatrices dans la trajectoire délinquante. Ainsi, les enfants
agressifs, parce qu’ils sont victimes du rejet social de la part de leurs pairs, ont tendance
à trouver reffige auprès des pairs déviants avec lesquels ils s’associent (Coie, Lochman,
Terry et Hyman, 1992; Dishion, Patterson, Stoolmiller et Skinner, 1991; Snyder et al.,
1997), ce qui, en retour, augmente l’occurrence de comportements agressifs (Lacourse et
aL, 2003; Snyder et aÏ., 1997) et des troubles de la conduite à l’adolescence (Cairns et
Cairns, 1994; Quinton, Pickles, Maughan et Ruiler, 1993). Ainsi, bien que la fréquence
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des conduites agressives au niveau de la maternelle soit un excellent facteur prédictif de
la délinquance ffiture, il semble que le rejet social et, par la suite, l’association à des
pairs déviants agissent comme variables intermédiaires dans cette relation (Kraatz et aï.,
2000; Prjnstejn et LaGreca, 2004; Vitaro et Tremblay, 199$).
Conclusion
Depuis plusieurs années, l’agressivité chez les jeunes a fait l’objet de nombreuses études
qui ont fait ressortir plusieurs facteurs associés à l’apparition et au maintien de
l’agressivité chez l’enfant. fi semble clair que l’agressivité manifestée par l’enfant
dépend non seulement de son tempérament, mais également des variables familiales et
sociales et ce, tout au long de son développement. Ces facteurs agissent en synergie et
contribuent à ce que l’enfant présente certains déficits au plan des habiletés sociales. Ces
lacunes affectent par la suite les relations qu’il entretient avec ses pairs, suscitant du rejet
et augmentant alors ses chances d’affiliation avec des pairs déviants, deux phénomènes
associés à la poursuite de la trajectoire délinquante.
Bien que plusieurs facteurs étiologiques soient identifiés, les processus impliqués dans le
développement, le maintien et la diminution des comportements agressifs ne sont pas
encore totalement explicités. En effet, plusieurs auteurs suggèrent des trajectoires
agressives différentes pour les garçons et pour les filles, qui comportent des facteurs
étiologiques spécifiques (Keenan et Shaw, 1994; Shaw et Bel!, 1993); mais peu d’études
analysent cette hypothèse. En effet, la plupart des recherches recensées comprenant un
nombre considérable d’enfants des deux sexes, ne présentent aucune analyse
différentielle selon le sexe. En outre, la connaissance de l’étiologie de l’agression
inviterait à élaborer de nouveaux modèles d’intervention préventive qul s’attaqueraient
aux premiers facteurs de risque chez l’enfant et ce, dès la période péri-natale; or, ces
programmes demeurent très coûteux et leur application se heurte au manque de
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collaboration des parents, déjà surchargés par de nombreuses obligations familiales et un
niveau de stress élevé. C’est pourquoi la majorité des interventions se déroule auprès
d’ enfants qui sont plus faciles d’accès lorsqu’ils fréquentent le milieu scolaire.
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Résumé
Cet article trace le bilan des programmes de promotion des habiletés sociales s’ adressant
aux enfants de 5 à 12 ans fréquentant une classe régulière. Les auteures procèdent tout
d’abord à une description des programmes et à l’analyse des recherches évaluatives
effectuées à leur propos. Les effets de ces programmes de promotion sont ensuite
examinés tant au plan de l’acquisition et de l’utilisation des habiletés sociales qu’au
niveau des impacts sur l’adaptation sociale et sur le maintien et le transfert des acquis. Il
appert que les programmes de promotion des habiletés sociales parviennent à enrichir le
répertoire comportemental des enfants, mais que les effets sur l’utilisation des habiletés
sociales acquises dans de véritables situations ainsi que sur l’adaptation sociale des
enfants sont moins assurés.
Mots-clés: recension, programme, habiletés sociales, enfants
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Abstract
The goal of this article is to offer a review of existing programs aiming to develop
socials skills in chiidren from 5 to 12 years old attending regular education classes. First,
the authors give a descrïption of the various social skills interventions listed and proceed
to an anaÏysis of the researches conducted to evaluate these interventions. The effects of
these programs are then examined in regard to the acquisition and the use of social skills
by chiidren, as welÏ as their impact on social adjustment and on skills maintenance and
generalization. The authors conclude that social skills interventions actually contribute
to enhance children’s social skills/ behavioural repertoly. On the other hand, the effects
of these programs on skill performance in real life situations and on children’s social
adjustment are less certain.
Key words review, program, social skills, chiidren
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Depuis les années 1980, de nombreux programmes de promotion des habiletés sociales
ont été développés. Cette popularité s’explique en partie par les résultats d’études
longitudinales qui ont démontré que des habiletés sociales lacunaires étaient associées à
l’apparition de nombreux troubles d’adaptation durant l’enfance et l’adolescence (Parker
et Mher, 1987; Quinn, Mathur et Ruthefford, 1996; Vitaro, Gagnon et Tremblay, 1989)
En effet, les habiletés sociales sont conçues comme un facteur de protection contre
plusieurs difficultés d’adaptation psychosociale extériorisées et intériorisées (Denham et
Mmeida, 1987; Hartup, 1979; Spivack, Platt, et Shure, 1976; Vitaro et Caron, 2000).
Les programmes de promotion des habiletés sociales visent l’amélioration des relations
interpersonnelles et, conséquemment, la diminution du rejet social envers les enfants
impliqués. Tous les programmes tendent, tout au moins implicitement, à donner du
pouvoir à l’enfant dans la gestion de son comportement et de ses émotions en situation
sociale. Malgré ces similitudes, les programmes de promotion des habiletés sociales
diffèrent selon plusieurs aspects, notamment, en fonction de leur nature et des effets
escomptés.
Ce texte présente une analyse critique des programmes de promotion des habiletés
sociales. Cette synthèse se subdivise en quatre parties: (1) description des programmes;
(2) analyse des études évatuatives; (3) effets des programmes et (4) conclusion.
Description des programmes
Dans cette section, nous dresserons un portrait des programmes offerts en nous servant
des études recensées et des méta-analyses qui ont été menées dans le domaine. Les
tableaux la et lb présentent une synthèse des 14 programmes recensés. Nous référerons
à chacun d’entre eux par le numéro qui les identifie. Quatre caractéristiques seront
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étudiées: a) la clientèle; b) les stratégies utilisées; e) la durée des programmes et e) leur
animation.
Clientèle
Plusieurs programmes de promotion des habiletés sociales ciblent les enfants (garçons et
filles) de la maternelle ou du préscolaire (programmes #3, 5, 9, 12), certains s’adressent
à la clientèle des 6-12 ans (#la, lb, 2, 4, 6, lOa, lOb, 10e, 13a, 13b, 14) alors que
d’autres sont conçus pour les niveaux préscolaires et primaires (#7, 8, 11). Les
programmes recensés font majorjtairement participer tous les enfants de la classe à la
fois. Seul le programme Fluppy (113) est animé en sous-groupes d’enfants de la même
classe.
Stratégies utilisées
Un grand nombre de stratégies sont utilisées dans la promotion des habiletés sociales.
Tous les programmes analysés s’inspirent du modèle cognitif-behavioral et incluent
comme stratégies l’instruction directe, l’utilisation de modèles et le renforcement.
Plusieurs interventions tilla, lb, 2, 4, 5, 6, 7, 8, lOa, 105, lOc, 11, 12) ajoutent
également l’utilisation des jeux de rôles qui permettent à l’enfant de pratiquer les
habiletés sociales enseignées et de recevoir des commentaires de l’enseignant. Quelques
programmes (la, lb, 2, 4, 5, 6, 8, 9, lOa, lob, lOc, 12, 13a, 13b), d’inspiration
humaniste-expérientielle, insèrent des discussions.
Durée des programmes
Les programmes diffêrent quant à la durée des sessions de même qu’au niveau de
l’intensité et de l’étendue de leur implantation durant l’année scolaire. Notons que, pour
plusieurs programmes, les auteurs ne fournissent pas d’informations complètes à ce
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propos (#2, 7, 8, 9, 13, 14). Règle générale, les programmes sont implantés sous forme
d’ateliers qui durent entre 20 et 60 minutes. Les ateliers sont habituellement animés de
façon hebdomadaire (#12) ou biltri-hebdomadaire (#lb, 3, 4, 6, lOa, lOb, lOc, 13a, 13b)
bien que quelques programmes demandent une implantation plus intensive au cours de
laquelle les enfants reçoivent une intervention quasi journalière (#la, 5, 11). Deux
programmes ne comptent que sur quelques sessions par année pour favoriser les
changements escomptés chez les enfants (#7, 8). Il est possible d’observer des
différences quant à la durée totale des programmes également puisqu’ils peuvent être de
courte durée (durée d’un mois: 13a, 13b) alors que d’autres s’échelonnent sur une
période de cinq mois à un an (#2, 3, 4, 5, 6, 7, lOa, lOb, 12, 14).
Notons que, parmi les caractéristiques des programmes, celles liées à la durée et à
l’intensité de son implantation peuvent particulièrement influencer les directions d’école
dans le choix de l’intervention à privilégier. Ainsi, certains programmes peuvent paraître
plus attrayants, puisqu’ils tiennent compte de la réalité de la vie scolaire et s’insèrent
facilement dans le cursus scolaire annuel. À cet égard, ajoutons que, dans certains cas
(#la, lb, 6, 8, lOa, lOb, lOc, 11), la programmation est conçue pour se répéter d’année
en année, ce qui constitue un atout. Citons, par exemple, les programmes Peacemakers
Program (#la et lb), Vers te Pacifique (#8) et Second Step (#1Oa, JOb, lOc) dont
l’approche vise à favoriser graduellement des acquis de plus en plus complexes chez les
enfants tout au long des années de l’école primaire. Également, rapportons les
programmes implantés par des groupes de recherche financés qui sont de grande
envergure. Ainsi, aux États-Unis, le projet fast Track (#6) est offert depuis 10 ans alors
qu’en Ontario, le Tri-Ministiy Study (#7) a duré cinq ans.
Animation
Les programmes sont majoritairement animés par les enseignants (sauf la, lb, 8, 12,
1 3a, 1 3b). Plusieurs études font mention d’une formation offerte aux enseignants par les
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concepteurs du programme (#2, 5, 7, 8, 9, lOa, lOb, lOc, 14). Toutefois, peu d’entre elles
font allusion à la planification d’une formation de rappel qui permet de préserver
l’animation conforme à ce qui avait été planifié lorsque les programmes se poursuivent
sur plusieurs années.
Analyse des études évaluatives
Dans cette section, 18 recherches évaluatives recensées sont analysées selon trois
caractéristiques, soit les participants, les devis de recherche et les mesures.
Participants
Le tableau synthèse montre que le nombre de participants évalués diffère grandement
d’une recherche à l’autre. En effet, certaines recherches (#2, 6, 7, 8) impliquent au-delà
de 1000 participants, d’autres (#lb, 3, 4, 9, lOa, lOc, 11, 12) évaluent entre 200 et 900
enfants alors que d’autres incluent moins de 150 élèves dans leur étude (#la, 5, lOb, 13a,
13b, 14).
Devis de recherche
Les plans de recherche utilisés sont variés : on note trois études très rigoureuses utilisant
un plan expérimental avec répartition aléatoire des participants (#lOc, 13a, 13b) alors
que certaines comportent un devis quasi expérimentai où la répartition aléatoire est
effectuée au niveau de l’école (#2, 4, 5, 6, 7, lOa, 12) ou de la classe (#lb, lOb).
D’autres études sont moins rigoureuses au plan du devis, car elles utilisent un protocole
à niveaux de base multiples (# 11) ou ne répartissent pas de façon aléatoire leurs
participants (#3, 8, 9, 14). L’examen des études évaluatives recensées révèle que des
progrès ont été faits au plan de la rigueur dans ce domaine depuis le début des années
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1990. Notamment par le fait que, sauf dans le cas d’une seule recherche (#l a), les etudes
comprennent toutes un groupe témoin sans traitement (souvent de type liste d’attente).
Par ailleurs, aucune recherche n’utilise un groupe placebo pour lequel une intervention
ludique serait menée (jeux, lecture d’histoires, etc.). Cette procédure permettrait de
départager les effets de l’intervention de ceux de l’attention portée aux enfants durant les
sessions d’entraînement.
Mesures
La présence d’un pré-test et d’un post-test semble être la norme dans les études publiées
(excepté #14). L’utilisation de plusieurs sources d’information (enfants, enseignants,
parents et observateurs neutres) et de divers types d’instruments (sociométrie,
questionnaires, grilles d’observation, etc.) permet d’augmenter le niveau de confiance
dans les résultats obtenus. Deux types d’instruments de mesure sont utilisés pour évaluer
l’acquisition des habiletés sociales. II s’agit des: 1) mesures de la disponibilité des
habiletés5 (vignettes où l’on demande à l’enfant de dire ou de mimer ce qu’il ferait dans
une situation fictive); 2) mesures de la production6 (observation du comportement en
milieu naturel, dans le quotidien). Un autre type de mesure, davantage lié au suivi, est
l’évaluation du maintien des acquis. Malheureusement, il s’agit là d’une faiblesse
majeure observée dans les études.
En effet, les recherches comprenant un suivi sont plus rares, ce qui nous laisse sans
réponse quant à la présence des effets distaux des programmes et au maintien des acquis
effectués au moment de l’arrêt de l’intervention (Vitaro, 2000). Lorsque les études
incluent un suivi, celui-ci a lieu quelques semaines (#13b), quelques mois (#la, lb, 8,
lOa, lOc) ou plusieurs années (# 7, 14) après l’implantation du programme.
Il s’agit en quelque sorte de vérifier si le répertoire comportemental de l’enfant est plus riche suite au programme.
6 type de mesure évalue si l’enfant utilise les habiletés qu’il possède dans son répertoire comportemental.
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Parmi les programmes recensés, plusieurs prévoient une évaluation de leur implantation
(#4, 5, 6, 7, 8, 9, 14). L’ajout de ce type d’évaluation permet de vérifier si l’intervention
a été administrée de manière conforme que ce soit en termes de fréquence ou de nombre
de sessions animées. Lorsque l’évaluation de l’implantation révèle l’existence de
quelques groupes où l’animation du programme est incomplète, il est possible, au
moment de l’analyse des effets, de scinder le groupe expérimental en deux (un groupe
avec implantation complète et un groupe avec implantation partielle) afin de refléter leur
expérience réelle. Ainsi, pour les études #2 et #7, l’évaluation a permis de comparer les
participants non soumis au programme à ceux qui avaient reçu le programme de manière
partielle ou complète.
Effets des programmes
Dans cette section, l’analyse porte sur les effets des programmes au niveau de
l’acquisition des habiletés, de l’utilisation des habiletés, des impacts sur l’adaptation
sociale ainsi que du maintien et du transfert des acquis. L’étude 14, qui ne comprend
aucun pré-test ni répartition aléatoire, est exclue de cette analyse, car il est impossible de
savoir si les effets obtenus aux post-tests sont dus aux différences initiales entre les
groupes plutôt qu’à l’implantation du programme.
Acquisition d habitetés sociales
En guise de mesure pré et post-test, des entrevues semi-stmcturées au cours desquelles
on demande à l’enfimt de compléter certaines épreuves sont souvent utilisées pour
évaluer l’acquisition par les enfants d’habiletés socio-cognitives et socio-affectives
impliquées dans le processus de traitement de l’information sociale. Règle générale, des
vignettes illustrant des situations de la vie quotidienne sont présentées à l’enfant. Par la
suite, l’enfant doit décrire le problème, générer des solutions alternatives, anticiper les
conséquences de ces solutions ou identifier les causes des événements. L’enfant doit se
65
mettre à la place du personnage et se prononcer sur le processus de traitement de
l’information et sur le comportement qu’il adopterait en pareille situation.
Dans l’ensemble, l’entraînement aux habiletés sociales démontre des effets
particulièrement positifs sur les habiletés sociocognitives et socio-affectives telles que
mesurées en situation contrôlée. Par exemple, les auteurs mentionnent une meilleure
connaissance de la procédure relative à la résolution de conflits (# la, lb) et une tendance
accrue à l’utiliser (#la, lb, 12) de même qu’un recours plus fréquent aux comportements
prosociaux lors des réponses aux vignettes (#2). Les évaluations des programmes
Resoïving Co,?flicts Creatively (#2) et Vers le Facfique (#8) révèlent, quant à elles, des
effets positifs sur l’attribution d’intentions à autrui (qui sont passées d’hostiles à
accidentelles) et sur l’élaboration de fantaisies hostiles. Le programme I Can Frobtem
Solve (#13a, 13b) produit des effets positifs sur la capacité à générer des solutions
alternatives et à anticiper les conséquences des actions posées tandis que les auteurs du
programme FA 7715 (#4) mentionnent une amélioration de la capacité à comprendre et à
parler des émotions. Aucune étude mesurant ce type de variable ne mentionne de
résultats négatifs ou peu concluants.
Par contre, bien que l’acquisition d’habiletés au sein du répertoire de l’enfant semble
relativement assurée par l’implantation de programmes d’entraînement, cela n’atteste en
rien leur performance dans les situations réelles (Rudolph et Heller, 1997). En effet, des
facteurs tels que l’implication émotive, l’impulsivité, le sentiment d’efficacité
personnelle, les attentes ou les buts poursuivis sont susceptibles d’influencer la
production de la réponse sociale adéquate (Erdley et Asher, 1999). Selon Cnck et Dodge
(1994), d’importantes différences peuvent intervenir entre le processus de traitement de
l’information impliqué dans la réponse lors de situations naturelles (le processus serait
davantage influencé par les émotions) et celui sollicité en situation « contrôlée»
(processus plus conscient). Il importe donc de se questionner sur l’utilisation réelle de
ces habiletés dans la vie courante.
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Utilisation des habiletés
L’examen des articles recensés dans le cadre de cette analyse révèle que plusieurs
programmes obtiennent un effet positif sur les comportements prosociaux (#3, 5, 7, 8,
lOa, lOb, 10e, 12), l’utilisation des étapes de la résolution de conflits (#la, 5, 9) et
l’auto-contrôle (#5, 6, 12). Du reste, d’autres études n’observent aucun effet sur les
comportements prosociaux (116, 9, lOa, lOc). Qui plus est, deux études rapportent des
effets négatifs, soit une diminution de la prosocialité chez les filles (#3) et une
diminution de l’auto-contrôle (#8) chez les enfants des deux sexes. L’efficacité de
l’implantation de programmes de promotion des habiletés sociales au niveau de la
modification des comportements prosociaux semble donc plus mitigée.
Toutefois, un facteur expliquant cette variation au plan des effets pourrait être relié à la
méthode de mesure utilisée. En effet, outre l’observation directe menée par des
observateurs neutres, les chercheurs questionnent souvent les enseignants afin de
connaître leur évaluation des enfants à l’aide d’un questionnaire traitant des
comportements observés en classe. On postule que les enseignants sont les mieux placés
pour observer les changements étant donné le temps passé avec les enfants. De plus, le
fait qu’ils soient conscients de l’évolution observée chez les élèves au plan
comportemental peut avoir un impact sur leur attitude envers ces derniers et contribuer
ainsi à maintenir et à renforcer ce processus. Or, Beelman, Pflngten et Lôsel, appuyés
par leur méta-analyse menée en 1994, soutiennent que les enseignants perçoivent moins
bien le changement pourtant visible par l’observation en milieu naturel. Ceci se confirme
par notre recension, puisque les études qui démontrent des effets nuls ou négatifs
utilisent un questionnaire administré aux enseignants (#3, 6, 8, 9). Par ailleurs, les effets
positifs apparaissent davantage lorsqu’ on utilise l’observation systématique en milieu
Dans cette étude, l’effet positif sur la prosocialité est observé chez les garçons uniquement; les filles se
détériorent sur cet aspect.
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naturel que lorsque les enseignants sont questionnés (# 1 Oa, 10e). La perception des
enseignants pourrait donc être une variable dépendante plus résistante au changement
que les autres. En effet, il se peut que les enseignants aient plus de difficultés à modifier
leur façon de percevoir les enfants au cours de l’année scolaire. L’effet de halo pourrait
alors être en cause en ce qui concerne l’utilisation des habiletés sociales parce que les
enseignants seraient plus portés à être influencés par l’image globale qu’ils se font des
enfants qu’ils ont à évaluer plutôt que de mesurer de façon stricte les comportements
spécifiques énumérés dans les instruments de mesure utilisés (Stage et Quiroz, 1997).
Cette hypothèse mériterait d’ftre vérifiée plus à fond, ce qui implique d’utiliser plusieurs
sources d’informations lors de la cueillette des données afin d’obtenir une vision plus
juste des changements chez les enfants.
Impacts sur Ï adaptation sociale
Un objectif souvent implicite à la démarche de promotion des habiletés sociales est la
diminution à plus ou moins long terme des symptômes précoces de troubles de
l’adaptation sociale, cette dernière étant mesurée selon deux indicateurs principaux : la
manifestation de comportements problématiques (agressifs ou retrait social) et
l’acceptation par les pairs. Il existe également des mesures auto-révélées portant sur la
perception que les enfants ont de leur propre adaptation, mais elles sont très peu utilisées
dans la littérature et donneraient dans l’ensemble des résultats non significatifs (Denham
et Almeida, 1987).
Selon notre recension, plusieurs programmes entraînent la réduction des
comportements agressifs (#3, 5, 6, 7, lOa, lOb, 10e, 11, 12) ou d’hyperactivité
turbulence (#6) quoique ce ne soit pas le cas de tous (aucune différence observée: #2, 7,
8, lOa, lOb, 10e; comportements agressifs stables dans le groupe expérimental, mais
diminués dans le groupe contrôle: #9). Également, lorsque l’effet au plan du retrait
social est examiné (6 des 17 études), il appert que les programmes parviennent de façon
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mitigée à réduire le nombre de ces comportements (effet positif: #3, 1 Ob, 12, 1 3b, aucun
effet: #9, effets contradictoires selon le sexe et selon la durée de l’implantation: #9).
Trois études utilisent les mesures sociométriques pour évaluer le niveau d’acceptation
des enfants par leurs pairs. Ces mesures comprennent des nominations positives (Avec
qui aimes-tu le plus jouer?) et des nominations négatives (Avec qui aimes-tu le moins
jouer?). Les enfants ayant reçu plusieurs nominations positives sont classés parmi les
enfants acceptés/populaires, tandis que les autres sont placés dans la catégorie des
moyens/neutres ou dans celle des rejetés. Si un enfant est négligé par ses camarades, il
recevra très peu de nominations, toute valeur confondue. L’examen des études
évaluatives mesurant cette dimension (#6, 13a, 13b) révèle que les programmes ne
parviennent pas à modifier le statut sociométrique des enfants. En d’autres termes,
malgré l’acquisition d’habiletés sociales et la réduction des comportements antisociaux,
les enfants ne sont pas davantage acceptés dans leur groupe de pairs (Beelman et aï.,
1994; Durlack et Wells, 1997; Lochman, Coie, Underwood, et Terry, 1993; Mize et
Ladd, 1990). 11 semble que ces enfants soient accueillis avec méfiance ou indifférence
par leurs pairs dont les perceptions négatives se sont façonnées négativement au fil de
leurs expériences passées avec eux.
D’autres effets de l’implantation des programmes de promotion des habiletés sociales
ont été répertoriés dans les études consultées. Mentionnons le changement positif au
niveau du climat scolaire (#6), la décroissance des événements entraînant des mesures
disciplinaires (#la), l’augmentation du sentiment de compétence personnelle (#4, 8),
l’amélioration de l’estime de soi (#9) et la diminution des sentiments de colère et de
tristesse (#5).
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Maintien et transfert des acquis
Un des principaux problèmes des programmes de promotion des habiletés sociales est la
difficulté à maintenir les résultats dans le temps et à les transférer à d’autres situations
(par ex. d’un milieu à l’autre). Déjà, en 1976, Spivack et ses collaborateurs proposaient
l’utilisation quotidienne et in vivo des concepts du programme entre l’enseignant et
l’élève pour faciliter l’appropriation des étapes de résolution de conflits par l’enfant.
Cette stratégie favorise le maintien des acquis au plan des habiletés socio-cognitives
puisqu’elle permet la création de moments privilégiés de pratique où l’enfant est
supervisé, guidé par un modèle, soutenu et renforcé dans ses succès (Denham et
Mmeida, 1987). Or, cette idée de réutilisation des techniques apprises est reprise par
Johnson et Johnson (1996) lorsqu’ils invitent les enseignants à utiliser, dans leurs
classes, une procédure de négociation et de médiation dans la résolution de conflits
quotidiens. Les sessions de rappel (booster sessions) sont également mentionnées par
ces auteurs (1996) ainsi que par Verduyn et Forrest (1990) comme de bons moyens
favorisant le maintien des acquis dans le temps. Par ailleurs, en ce qui concerne le
problème du transfert des acquis aux situations de la vie quotidienne, Vitaro et
Beausoleil (1985) proposent quelques pistes de solution. Premièrement, il faudrait
inclure, dans les ateliers, des situations proches de la réalité des enfants. De plus, les
séances devraient être animées par les enseignants qui interagissent habituellement avec
les enfants.
Comme nous l’avons mentionné précédemment, très peu d’études se sont penchées sur
le maintien des effets des programmes de promotion des habiletés sociales à long terme.
Les études disponibles montrent un maintien des acquis s’étalant sur quelques mois au
niveau de l’acquisition de connaissances (#la, lb), de l’augmentation des
comportements prosociaux (#1 Oa), de la réduction du retrait social (#1 3b) et des
comportements agressifs (#lOc). Cependant, ces études mentionnent également que des
effets, pourtant présents au post-test, s’étaient estompés au suivi (# 1 Oa, 1 Oc, 1 3b).
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Conclusion
Les programmes de promotion des habiletés sociales se sont complexifiés depuis les
années ‘70 et visent maintenant plusieurs objectifs qui couvrent à la fois les dimensions
cognitive, affective et comportementale de l’être humain. Us ciblent les enfants de tous
les niveaux du primaire et ce, de façon à ce que les enfants effectuent un apprentissage
progressif d’année en année. Les ateliers, de durée, fréquence et étendue variables, sont
dirigés majoritairement par des enseignants qui utilisent des stratégies d’animation
multiples. Les études mises sur pied pour en évaluer les effets sont maintenant réalisées
avec plus de rigueur méthodologique. Elles révèlent que ces programmes sont utiles, car
ils permettent de mieux outiller les enfants face aux situations sociales qu’ils
rencontrent. Toutefois, bien que les enfants voient leurs répertoires comportementaux
enrichis par la participation à ces programmes, l’utilisation de ces nouvelles habiletés
sociales semble moins assurée. De même, les impacts sur l’adaptation sociale des
enfants tant au plan comportemental qu’au niveau de l’acceptation par les pairs
paraissent peu encourageants jusqu’à présent. Ces conclusions sont cohérentes avec
celles formulées par Beelman et aÏ. (1994) ainsi que celle de Denham et Almeida (1987)
dans leurs méta-analyses effectuées auprès d’études évaluatives antérieures à 1990.
Il est probable que les effets modestes obtenus au niveau de certaines variables puissent
être expliqués par le caractère universel (programmes offerts à tous plutôt que ciblant
seulement les enfants en difficulté) des programmes implantés. Selon certaines études, il
serait normal de trouver de plus petits effets lorsqu’un programme est offert à une
clientèle composée de plusieurs participants ne présentant pas de problématique
particulière. En effet, les enfants qui sont à haut risque de développer des troubles
d’adaptation extériorisés ou intériorisés sont ceux qui bénéficient le plus des
programmes de promotion des habiletés sociales (Beelman et aÏ., 1994). Les enfants qui
manifestent déjà un problème d’adaptation intériorisé (Erwin, 1994) et/ou extériorisé
(Beelman et aÏ., 1994, Greenberg, Kusche, Cook et Quamma, 1995) les suivent de près.
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En outre, les enfants sans lacune particulière au départ seraient ceux qui s’améliorent le
moins suite à l’implantation des programmes.
Par ailleurs, Rondeau, Bowen et Bélanger (1999) soutiennent que les retombées
positives d’un programme de promotion des habiletés sociales se réalisent en étapes. Il y
aurait une atteinte d’objectifs proximaux, ces objectifs précisément visés par
l’animation, tels qu’une amélioration des processus cognitifs impliqués en situation
sociale (la communication au «je >, inférer des intentions non hostiles à autrui, etc.).
Ces succès auraient comme effet d’augmenter le sentiment de compétence personnelle
des enfants. Ce sentiment, jumelé aux acquis au plan comportemental, agirait
positivement sur la prosocialité et parviendrait progressivement à engager les enfants
dans l’utilisation de stratégies pacifiques plutôt qu’agressives lors de situations sociales
problématiques. Les acquis varieraient donc en fonction du nombre d’années
d’implantation du programme. Qui plus est, les changements engendrés par les
programmes devraient être soutenus par des contingences favorables de
l’environnement, c’est-à-dire en mettant en place des renforcements adéquats lors de
l’émission des comportements ciblés.
En somme, les programmes de promotion des habiletés sociales gagneraient à ftre
implantés de façon soutenue à travers le cursus scolaire et bonifiés par des conditions
favorisant l’utilisation et le maintien des acquis dans le milieu naturel au quotidien. Ces
conditions favorables pourraient prendre la forme de l’instauration d’un système
d’émulation (Reynolds et Felley, 1997; Swiezy, Matson et Box, 1992) ou d’une gestion
coopérative en classe (Solomon. Watson, Delucchi, $chaps et Battistïch, 1988). Celles-ci
nécessiteraient l’adoption d’une philosophie par l’école entière (Aber, Jones, Brown,
Chaudry et Samples, 1998) exigeant une coordination entre tous les intervenants
scolaires (enseignants, direction, personnel spécialisé et de soutien) (Frey, Hirschstein et
Guzzo, 2000).
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La violence commise par les écoliers constitue un problème de plus en plus préoccupant
tant pour les adultes intervenant auprès de cette clientèle que pour les enfants eux-
mêmes (Paquin, 2004). La résolution de situations sociales problématiques,
particulièrement les conflits, s’avère un défi important pour nombre de jeunes qui ont
tendance, soit à faire appel à un adulte dans la gestion de ces conflits (Johnson, Johnson
et Dudley, 1992), soit à utiliser la violence physique et verbale comme stratégie de
résolution de conflits (Iohnson et Johnson, 1996). face à ce problème de violence à
l’école, les enseignants8 et les directions d’école se questionnent et se sentent souvent
impuissants à intervenir de manière efficace auprès des enfants qui vivent une dispute
avec leurs pairs (Phillips-Hershey et Kanagy, 1996). Étant donné le peu de ressources
disponibles dans les cours d’école ou dans la classe et le nombre d’événements
conflictuels, il est tentant pour l’intervenant de régler lui-même les conflits des enfants
tout en étant conscient qu’en utilisant ce mode de gestion, l’apprentissage de nouvelles
habiletés sociales n’est pas favorisé.
C’est afin d’aider les intervenants à maintenir un climat sécuritaire et paisible à l’école
et de mieux outiller les enfants dans la gestion des conflits, que le programme Vers le
Pacfique a vu le jour. Ce programme est particulièrement prometteur puisqu’il propose
une action tant au niveau individuel (formation du personnel et des enfants à la
résolution de conflits) qu’organisationnel (instauration d’objectifs et d’un langage
commun dans l’école et implantation d’un système de médiation de conflits). De
surcroît, le fait qu’il soit déjà largement implanté au Québec rend son évaluation
d’autant plus pertinente et utile puisqu’elle répond à une réelle demande du milieu.
Ce rapport présente l’évaluation des effets du programme Vers le Pacifique alors qu’il
est implanté pour la première fois auprès d’enfants fréquentant la maternelle. Le
programme est d’abord présenté pour ensuite laisser place à la description des objectifs
de la recherche, de la méthode et de l’analyse des résultats. La présentation et la
discussion des résultats obtenus concluront ce rapport.
Dans ce rapport, le générique masculin est utilisé sans discrimination, dans le seul but d’alléger le texte.
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1. Description du programme Vers te Pacifique
Cette section présente tout d’abord l’historique et les fondements théoriques du
prôgranmie Vers le Pacfique. Ensuite, nous exposons les effets connus du programme
lorsqu’il est administré aux enfants du primaire. Finalement, nous décrivons le volet
préscolaire du programme Vers le Pacfique qui a été spécialement conçu pour les
enfants de la maternelle et qui fait l’objet de la présente recherche.
Li. Historique du programme
Soucieux de développer de nouvelles stratégies dans la lutte à la violence et conscients
de la nécessité d’agir à tous les niveaux scolaires, les intervenants de la Corporation
Foyer Mariebourg développent, en 1994, un programme de prévention de la violence par
la promotion des conduites pacifiques (Corporation Foyer Mariebourg, 2002). La
clientèle cible était alors composée d’ enfants des niveaux primaire et secondaire. C’est
en mai 199$ que le Centre Mariebourg lance officiellement son programme de
résolution de conflits et de médiation par les pairs: le programme Vers te Pacifique. Au
cours de cette année-là, Vers le Pacflque est présent dans plus de 90 écoles au Québec,
ce qui représente plus de 24 000 jeunes formés à la résolution de conflits et plus de 730
médiateurs. Face à un tel engouement, et convaincus que l’apprentissage d’habiletés de
résolution de conflits jumelé à l’implantation d’un système de médiation par les pairs
constitue une approche efficace pour la prévention de la violence, le Centre International
de Résolution de Conflits et de Médiation (CRCM) est fondé afin de chapeauter le
programme. Six ans plus tard, la popularité du programme Vers le Pacfique est
incontestable : 700 écoles à travers le Québec ont maintenant implanté le programme, ce
qui représente plus de 192 000 élèves formés à la résolution de conflits et plus de 3 700
médiateurs. Qui plus est, le programme a depuis intéressé les milieux scolaires du
Canada anglais, d’Europe (France, Belgique) et de l’Amérique du Sud (Bolivie, Pérou).
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1.2. fondements théoriques du programme
Le programme Vers le Pacflque repose sur la prémisse de base que les enfants émettent
des comportements agressifs envers les autres parce qu’ils ne possèdent pas les habiletés
sociales requises pour agir de manière prosociale. Il convient donc de mieux connaître
quelles sont les habiletés sociales qui font défaut chez l’enfant agressif de sorte qu’il soit
possible de les lui apprendre. Afin de mieux comprendre le processus qui s’opère chez
un enfant alors qu’il est en situation sociale, nous nous baserons sur le modèle de
traitement de l’information sociale qui sert d’appui à l’élaboration des contenus présents
dans le programme Vers le Pacifique. Le programme s’appuie également sur une
seconde prémisse importante selon laquelle un enfant peut posséder certaines habiletés
sociales, mais ne pas y avoir recours à cause de la charge émotive évoquée par la
situation sociale. À cet égard, les conflits entre pairs semblent un défi particulier pour
l’enfant parce qu’ils suscitent souvent l’expérience de la colère, une émotion
particulièrement intense et difficile à gérer. fi convient donc de tenir compte du rôle de
l’émotion dans le traitement de l’information sociale afin que les habiletés sociales, une
fois acquises, puissent être utilisées de façon adéquate lors des situations conflictuelles
de la vie courante.
La prochaine section, divisée en trois parties, présente les fondements théoriques du
programme Vers le Pacfique: 1) le modèle de traitement de l’information sociale, 2) le
rôle de l’émotion dans le traitement de l’information sociale et 3) les liens avec les
thèmes du programme.
1.2.1. Modèle de traitement de t ‘information sociale
En situation sociale, l’enfant utilise des habiletés sociales diverses qu’il a apprises au
sein de ses expériences relationnelles passées. Le modèle du traitement de l’information
élaboré par Crick et Dodge (1994) propose que les réponses comportementales d’un
individu dans une situation donnée sont fonction de sa capacité à traiter l’information
sociale. Les études inspirées de cette théorie font ressortir les processus cognitifs activés
lors d’interactions sociales, lesquels sont ordonnés en six étapes distinctes, soit 1)
$8
l’encodage, 2) l’interprétation, 3) la clarification des buts sociaux, 4) l’accès la
réponse, 5) la décision et 6) la réponse. Habituellement, ce processus de traitement de
l’information se déroule sans que la personne en soit consciente et il est tributaire de ses
apprentissages antérieurs, du souvenir de ses expériences passées et de sa capacité à
réguler ses émotions. L’ènfant qui présente des comportements agressifs peut commettre
des erreurs au cours du traitement de l’information sociale parce que certaines habiletés
sociales sont déficitaires (Elliot et Gresham, 1993; Crick et Dodge, 1994). Nous
décrivons maintenant les différentes étapes du traitement de l’information sociale en
insistant sur les habiletés sociales qu’elles sollicitent ainsi que sur les erreurs commises
par les enfants agressifs.
1.2.1.1. Étapes 1 et 2 t Encodage et interprétation
Les deux premières étapes du traitement de l’information sociale consistent à encoder et
à interpréter les indices issus des situations sociales. Ces étapes sont guidées par les
stimuli externes provenant de la situation et par les stimuli internes provenant de la
mémoire à long terme. L’encodage présuppose un filtrage ou une sélection des indices
sociaux jugés les plus pertinents en fonction des expériences passées (schémas sociaux).
L’interprétation inclut, quant à elle, l’identification des causes de la situation (attribution
causale) et la prise de perspective d’autrui (attribution d’intention) (Crick et Dodge,
1994).
Sélection des indices et utilisation de schémas sociaux. Les schémas sociaux
correspondent à des structures mémorisées qui servent à rendre plus efficace
l’organisation de l’information sociale et à en faciliter la compréhension (Gerrig, 1988).
Or, les enfants agressifs tendent à baser leur interprétation sur leurs schémas plutôt que
sur les éléments réellement présents dans la situation. Même s’ils considèrent les indices
actuels, ils seront davantage influencés par l’effet de récence que les enfants prosociaux
(Dodge et Tomlin, 1987). lis auront également tendance à être plus attentifs aux indices
comportant un caractère agressif que les enfants non agressifs (Gouze, 1987).
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Attributions causales. Les attributions causales correspondent aux raisons utilisées par le
jeune pour expliquer un succès, un échec ou encore la nature des causes de différents
événements (Vallerand, 1994). Ces attributions se distinguent en fonction du lieu de
causalité externe ou interne. La recherche dans ce domaine indique que les enfants plus
adaptés socialement (plus acceptés par les pairs) formulent des attributions causales qui
favorisent une auto-évaluation positive en attribuant des causes internes à leur succès
tandis que les enfants rejetés attribuent des causes externes à leur succès, ce qui les
empêche de développer un sentimént d’efficacité personnelle positif (Ames, Ames et
Garrison, 1977).
Évaluation de laperspecttve d’autrui et attribution d’intention. La capacité de l’enfant à
comprendre la position de l’autre, à se « mettre à sa place », pour saisir ce qui motive ses
comportements est sollicitée à cette étape. Cette habileté est corrélée positivement avec
la prosocialité et négativement avec l’agressivité (Fitzgerald et White, 2003). Par
ailleurs, une des erreurs d’interprétation les plus largement étudiées est le biais
d’attribution hostile qui est associé aux problèmes de comportements extériorisés (Nix,
Pinderhughes, Dodge, Bates, Pettit et McFadyen-Ketchum, 1999). Ce biais correspond à
la tendance pour un individu, qui est face à une situation conflictuelle où l’intention de
l’autre est ambigue, à supposer que l’autre est motivé par des intentions hostiles à son
endroit. Selon Dodge et Newman (1981), les enfants agressifs ont tendance à commettre
cette erreur d’attribution parce qu’ïls réagissent plus rapidement que les autres enfants
face à une situation sociale et qu’ils ont tendance à moins bien se souvenir des indices
sociaux pertinents. Ce biais d’interprétation est un précurseur de conduites agressives
(Hay, Castie et Davies, 2000; Quiggle, Garber, Panak et Dodge, 1992) particulièrement
s’il s’agit d’agression réactive (agression manifestée suite à la perception d’une
provocation) (Dodge et Coie, 1987). C’est ce qu’ont noté plusieurs études; les enfants
qui réagissent avec agressivité à des situations de provocation ambiguê présentent plus
fréquemment des biais d’attribution hostile (Crick et Dodge, 1996; Crick, Grotpeter et
Bigbee, 2002; Dodge, 1980; Dodge et Coie, 1987; Hay et aï., 2000; MacBrayer, Milich
et Hundley, 2003; Quiggle et al., 1992).
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1.2.1.2. Étape 3 Clarification des buts sociaux
L’étape trois fait référence au moment où l’enfant décide du but ou du dénouement
désiré suite à la résolution de la situation problématique. Ce but peut être de nature
instrumentale (ex. obtenir un jouet) ou relationnelle (ex. se faire un ami, maintenir la
paix); il est associé au choix des stratégies utilisées par les enfants dans la résolution de
situations problématiques (Chung et Mher, 1996; Delveaux et Daniels, 2000; Rose et
Mher, 1999). Ainsi, bien que des jeunes puissent avoir compris la situation d’une façon
similaire (ex. avoir attribué des intentions hostiles à autrui), ils peuvent réagir de
manière opposée, tout dépend du but qu’ils auront choisi (Crick et Dodge, 1994).
Toutefois, le fait de privilégier certains buts sociaux plutôt que d’autres varierait selon
que les enfants soient catégorisés prosociaux, retirés ou agressifs. En effet, l’étude de
Erdley et Asher (1999), menée auprès de 37 enfants de 4 et 5e année, révèle qu’en
situation de provocation ambiguè, les enfants agressifs, comparativement aux enfants
prosociaux ou retirés, poursuivent davantage des buts reliés à la vengeance, la protection
d’eux-mêmes ou le maintien d’une image personnelle de force, ils sont moins portés à
souhaiter se retirer de la situation, à maintenir la paix, à aller jouer avec d’autres enfants
ou à se préoccuper du problème les opposant à autrui. En revanche, les enfants
prosociaux et retirés accordent plus de valeur aux buts visant à maintenir la relation avec
autrui. Du reste, les enfants retirés poursuivent plus que les autres enfants l’objectif
d’éviter d’être confrontés aux autres. Dans le même sens, l’étude de Delveaux et Daniels
(2000), impliquant 237 enfants canadiens (4e, 5C et 6e année), montre que les enfants qui
posent fréquemment des gestes agressifs sont plus souvent animés par des intérêts
personnels, un désir de contrôle ou de vengeance. Par ailleurs, l’utilisation de stratégies
de résolution de conflits prosociales est associée à des objectifs sociaux relatifs à
l’égalité et au maintien de la relation.
1.2.1.3. Étape 4 : Accès à la réponse
Face à une situation sociale problématique, l’enfant a accès à un répertoire mémorisé de
solutions possibles (Shure et Spivack, 1980; Rubin et Daniels-Beimess, 1983; Rubin et
Krasnor, 1986). Toutefois, les enfants rejetés par leurs pairs semblent moins habiles à
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générer plusieurs conclusions alternatives (Rubin et Daniels-Beirness, 1983; Rubîn et
Krasnor, 1986). Par ailleurs, la nature des stratégies proposées par l’enfant lors d’une
situation problématique avec ses pairs contribue à son adaptation sociale (Denham,
Bouril et Belouad, 1994; Youngstrom, Wolpaw, Schofi Ackerman et lazard, 2000). En
effet, l’utilisation fréquente de solutions impliquant l’usage de la force est associée à des
cotes élevées d’inattention, d’incompétence sociale et d’agressivité (Youngstrom et al.,
2000), ce qui suscite moins d’appréciation par les pairs (Asamow et Callan, 1985;
Gouze, 1987; Mayeux et Cifessen, 2003; Rubin et Daniels-Beirness, 1983).
1.2.1.4. Étapes 5 et 6 : Décision et réponse
face aux nombreuses solutions potentielles, l’enfant doit évaluer chacune d’elles afin de
sélectionner la meilleure solution. Cette évaluation est fonction des conséquences
anticipées, des buts visés par le jeune et du sentiment d’efficacité personnelle face à
l’exécution de celles-ci. La capacité d’anticiper les conséquences de ses actions est
primordiale dans le processus d’évaluation et le choix d’une réponse. Dans l’évaluation
des différentes solutions possibles, les enfants moins appréciés par leurs pairs
considèrent plus favorablement les solutions agressives et moins positivement les
solutions prosociales lorsque comparés à leurs acolytes populaires (Asamow et Callan,
1985). Les enfants agressifs choisissent des réponses impliquant la force et s’attendent
plus souvent à des conséquences positives suite à celles-ci (Crick et Dodge, 1996;
Quiggie et aL, 1992) ou à moins de conséquences négatives (Musher-Eizernman et al.,
2004).
L 2.2. Rôle de 1 ‘émotion dans le traitement de t ‘information sociale
Plusieurs auteurs considèrent le rôle de l’émotion comme un facteur important dans le
processus de traitement de l’information sociale (Denham et al., 1994). En effet,
l’émotion est vue tantôt comme une variable brouillant la capacité de réfléchir tantôt
comme un indice précieux facilitant l’adaptation sociale (Brenner et Salovey, 1997). Or,
l’aspect affectif évoqué par une situation sociale problématique met en jeu plusieurs
habiletés telles la connaissance, l’expression et la régulation des émotions.
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1.2.2.1. Connaissance des émotions
La connaissance des émotions procure à l’enfant des informations utiles lors de
situations problématiques telles qu’un conflit avec ses pairs (Brenner et Salovey, 1997;
Hughes, Dunn et White, 1998). Elle renvoie à la reconnaissance des émotions et à
l’utilisation d’un vocabulaire affectif La reconnaissance et la compréhension des
émotions vécues par les autres favorisent une réponse prosociale (Denham, 1986;
Denham et aÏ., 1994). En revanche, un déficit au plan de l’identification des émotions
d’autrui, observé à l’âge de 3-4 ans, prédit une tendance à l’agressivité à la maternelle
(Denham et al., 2002). En outre, Fine, Trentacosta, Izard, Mostow et Campbell (2004)
ont fait ressortir qu’une perception faussée de la colère, mesurée à l’âge de 8 ans, prédit
une fréquence élevée de comportements agressifs deux ans plus tard.
1.2.2.2. Expression des émotions
L’expression des émotions influence les conduites adoptées par les enfants en ce sens
qu’un enfant qui est en colère de façon chronique est moins porté à manifester de
l’ouverture aux autres et plus enclin à démontrer de l’hostilité (Denham et al., 2003).
1.2.2.3. Régulation des émotions
La régulation des émotions réfère aux habiletés impliquées dans la modulation de
l’expérience émotive (Eisenberg et al., 1997; Eisenberg et Spinrad, 2004). Elle
comprend les changements dans la valeur, l’intensité et la durée de l’émotion
(Thompson, 1994). Cette capacité de moduler volontairement son expérience émotive, la
régulation émotionnelle, est associée à une meilleure capacité à résoudre de façon
pacifique les conflits (Fantuzzo, Sekino et Cohen, 2004). Les enfants moins bien adaptés
socialement (agressifs et rejetés) présentent une difficulté particulière à réguler leurs
émotions de façon efficace lorsqu’ils subissent un échec relationnel (Lengua, 2003;
Wilson, 2003).
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L 2.3. Liens avec tes thèmes du programme
Dans cette section, différentes habiletés sociales pouvant faire défaut chez l’enfant
agressif sont présentées et mises en parallôle avec les notions abordées au cours de
l’animation du programme Vers le Facfique (voir tableau 1).
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1.3. Effets connus du programme torsqu ‘il est administré aux enfants du primaire
Grâce à la collaboration de la Régie régionale de la santé de Montréal-centre, du Centre
Mariebourg et de PUniversité de Montréal, la première version du programme Vers le
Pacfique a fait l’objet d’une recherche évaluative. Ainsi, entre les années 1994-1997,
près de 3000 enfants et 150 enseignants de 5 écoles de niveau primaire de Montréal
Nord ont été mis à contribution pour documenter les effets de l’implantation de ce
programme. Cette recherche nous informe que lorsque le programme Vers le Pacfique
est administré aux enfants du niveau primaire, il produit plusieurs effets positifs au plan
des habiletés sociales. En effet, des retombées positives du programme se réalisent par
étape et s’échelonnent sur plus d’une année. L’implantation du programme paraît tout
d’abord produire une certaine anxiété chez les enfants, insécurité sans doute reliée à la
nouveauté du programme. Toutefois, dès la première année d’implantation, les élèves
acquièrent des habiletés socio-cognitives permettant une meilleure interprétation des
situations conflictuelles. Notons à ce propos que, suite au programme, les enfants
invoquent plus facilement ta possibilité d’un accident lors de situations ambiguès alors
qu’auparavant ils auraient davantage été portés à attribuer des intentions malveillantes à
autrui. En outre, des résultats plus marquants au plan comportemental sont observés en
deuxième année d’implantation alors que l’anxiété du début s’estompe. En effet, les
enfants manifestent alors plus de comportements prosociaux que les enfants du groupe
contrôle (Rondeau, Bowen et Bélanger, 1999).
1.4. Volet préscolaire du programme Vers te Pacfique
Le volet préscolaire a été conçu en 1999, ce qui a permis de débuter l’apprentissage des
habiletés de résolution de conflits plus tôt dans le cursus scolaire de l’enfant. Ce volet
vise à développer des habiletés favorisant l’établissement de relations interpersonnelles
pacifiques. De façon plus spécifique, le programme cherche à:
A. Aider les élèves à améliorer leurs relations avec autrui et la compréhension qu’ils
ont d’eux-mêmes et des autres.
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B. Favoriser, chez les élèves, le développement de leurs capacités à identifier et a
reconnaître des sentiments chez eux et chez les autres.
C. Encourager l’acquisition par les élèves d’habiletés d’écoute, de jugement
critique, d’ expression verbale et de maîtrise de soi.
D. Développer chez les élèves une meilleure gestion de leurs conflits.
S’adressant aux élèves de la maternelle 5 ans, ce volet constitue un préalable aux
activités du programme Vers le Pacfique offertes ultérieurement pnisque les enfants
pourront consolider et parfaire leurs apprentissages à travers les autres ateliers du
programme présentés au fil de leur cursus scolaire.
La thématique du programme invite les élèves à un voyage pour la paix d’où
l’appellation Vers le Pacfique. Au cours de ce voyage, les jeunes visitent les sept Îles de
la Paix en compagnie de Madame Pacifique (la colombe), personnage principal des
ateliers. Sur chacune de ces îles, les élèves font la connaissance d’un personnage qui
représente un thème précis en lien avec les habiletés de la résolution pacifique de
conflits. Il y a une progression dans les apprentissages, au fur et à mesure de l’animation
des ateliers (tiré du guide d’animation, CIRCM, 1999).
Dix-neuf (19) ateliers sont présentés aux élèves et ce, de façon bihebdomadaire, par un
éducateur-formateur engagé et formé par le CJRCM. La formation des éducateurs-
formateurs est variée: psychoéducateur, orthopédagogue ou enseignant. Chacun d’eux
reçoit une formation portant sur la résolution de conflits, la médiation et sur les aspects
spécifiques à l’animation du programme Vers le Pacfique. Notons que, pour les fins de
la recherche, les animateurs se rencontrent régulièrement et tiennent un journal de bord
afin de s’assurer de l’uniformité de l’implantation du programme. L’animation
dynamique favorise la participation des élèves aux exercices, aux mises en situation et
dans les jeux. Une ambiance de respect mutuel et d’échange est encouragée. Les
méthodes pédagogiques employées sont diverses: brefs exposés, lecture d’histoires,
devinettes, échanges en groupe, jeux de mime, bricolages, observation, réflexions
personnelles, etc. Les activités se déroulent en classe en présence de l’enseignant. La
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durée d’un atelier varie entre 45 et 60 minutes, selon le niveau de développement et de
maturité des enfants. De façon générale, l’animation a lieu en matinée afin de profiter
d’une qualité d’attention optimale chez les participants. Les trousses d’animation
comprennent le guide d’animation, les affiches, le passeport de l’élève (cahier
d’exercice), les cartons illustrant les symboles des ateliers et des livres d’histoires. Les
trousses sont distribuées par le CWCM aux enseignants et intervenants désireux
d’implanter le programme dans leur école.
2. Objectifs de J’étude
Cette recherche vise à évaluer les effets du programme Vers te Pacfique lorsqu’il est
administré à des enfants de la maternelle. Les objectifs spécifiques sont les suivants
A. Mesurer les effets du programme entre le pré-test et le post-test au niveau:
a. Des comportements prosociaux
b. Des comportements agressifs
c. Des comportements de retrait social
d. Des types de solutions proposées lors d’une résolution de conflit
B. Mesurer les effets du programme observés à la relance au niveau:
a. Des comportements prosociaux
b. Des comportements agressifs
c. Des comportements hyperactifs
d. Des comportements de retrait social
C. Évaluer les différences entre les garçons et les filles quant aux effets obtenus.
D. Évaluer l’influence de l’attitude des enseignantes sur les effets du programme.
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3. Méthode
Cette section présente les différents éléments de la méthodologie, soit la description des
participants, des instruments de mesure, du déroulement et du plan de l’expérience.
3.1. Particîpants
Les participants proviennent de quatre écoles primaires du secteur public de la région de
Montréal9 qui ont été sélectionnées sur la base de leur équivalence au plan socio
économique; les écoles sont situées dans des quartiers jugés défavorisés aux plans social
et économique (Statistique Canada, 1996). Les écoles ont été réparties au hasard dans les
deux conditions expérimentales. Ainsi, deux écoles, comprenant cinq classes, forment le
groupe expérimental alors que deux autres écoles, comprenant 11 classes, forment le
groupe contrôle.
Après avoir obtenu l’autorisation’0 de la direction de l’école et des enseignantes de
maternelle de chacune des écoles, nous avons rencontré les enseignantes afin
d’expliquer les objectifs de la recherche, de présenter le programme Vers le Paqfique et
de décrire la nature de leur implication. Toutes les enseignantes ont accepté de participer
à la recherche. Les deux écoles qui constituent le groupe témoin ont été assurées de
recevoir l’intervention l’année suivante. Suite à cette sélection initiale, l’autorisation des
parents a été sollicitée par écrit par le biais de lettres remises aux enfants; 79% des
parents ont retourné une réponse positive au formulaire de consentement. Le formulaire
utilisé à cette fin est présenté à l’appendice A.
L’année suivante, les enfants, alors inscrits en 1 année, sont retracés pour la relance
qui a lieu à la fin de l’année scolaire; 76% des enfants ont été retrouvés au sein des
Il convient de remercier la direction, les enseignantes, les parents et les jeunes des école Adélard
Desrosiers, Le Carignan et La fraternité de la Commission scolaire de la Pointe-de-l’île ainsi que l’école
Lambert-Closse de la Commission scolaire de Montréal pour leur implication lors de l’évaluation de ce
programme de prévention.
10 L’auteure tient à remercier toute l’équipe du CIRCM et particulièrement Messieurs Pascal Gagné et
Normand Rondeau pour leur implication dans le recrutement des écoles pour l’expérimentation.
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écoles participantes. Après avoir obtenu l’autorisation des directions d’école et celle des
enseignantes de première année, une autorisation parentale a de nouveau été sollicitée
via une lettre remise aux enfants (appendice B); 95% des parents ont réaffirmé leur
consentement à ce que leur enfant participe à la recherche. Les prochaines sections
présentent les caractéristiques des enfants et des enseignantes participant à la recherche.
3.1.1. Les enfants
L’échantillon est composé de 233 enfants de langue française, soit 118 filles et 115
garçons, fréquentant la maternelle. Au début de l’expérimentation, ils sont tous âgés de 4
et 5 ans. Le tableau 2 présente la répartition des participants selon leur sexe, le groupe et
le moment de mesure. Ce tableau illustre que, lors de la relance, le nombre d’enfants a
diminué à 168 élèves (n=56 pour le groupe expérimental; n=1 12 pour le groupe
contrôle).
Tableau 2 : Répartition des participants selon le groupe, le sexe et le moment de mesure
Groupe Sexe Moment de mesure
Post-testPré-test Relance
Groupe filles 38 38 30
expérimental Garçons 34 34 26
Groupe Filles $0 80 60
contrôle Garçons $1 81 52
Total 233 233 168
Nombre d’enfants
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3.1.2. Les enseignantes
Au total, 32 enseignantes francophones (16 enseignantes de maternelle et 16
enseignantes de première année du primaire) ont été sollicitées pour l’expérimentation.
Le tableau 56 à l’appendice C présente leur nombre d’années d’expérience en
enseignement ainsi que leur attitude privilégiée en regard de la gestion des
comportements des enfants en classe (attitude plutôt directive ou autonomiste).
3.2. Instruments de mesure
Les instruments de mesure utilisés évaluent les dimensions suivantes : 1) les
comportements des enfants, 2) le milieu familial de l’enfant et 3) l’attitude des
enseignantes à l’égard des enfants.
3.2.1. Questionnaires d’évaluation des comportements des enfants
Trois questionnaires évaluent la fréquence des comportements prosociaux, retirés et
aversifs émis par les enfants et originent de trois sources d’information les
enseignantes, les pairs et des observateurs neutres.
3.2.1.1. Questionnaire s’adressant aux enseignantes
L’évaluation du comportement de l’enfant a été réalisée à l’aide du Questionnaire
d ‘Évaluation des comportements au Préscolaire (QECP)”. Ce questionnaire, de type
papier/crayon, est une version du PreschooÏ behavior questionnaire (Behar et
Stringfield, 1974) jumelée au ProsocïaÏ behavior questionnaire (Weir et Duveen, 1981)
et a été élaboré par le Groupe de Recherche sur l’inadaptation Psychosociale chez
l’enfant (GRIl)). Il s’adresse à l’enseignante et comprend 39 items. Il permet notamment
d’évaluer quatre dimensions relativement stables la prosocialité, l’anxiété-retrait social,
l’agressivité et l’hyperactivité. L’enseignante répond à chaque item en indiquant sur une
échelle à trois unités la fréquence du comportement nommé (jamais, occasionnel,
fréquent). Cette mesure a été administrée au pré-test et à la relance. Les études de
En raison du respect des droits d’auteur, ce questionnaire n’est pas placé en appendice.
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validation montrent que l’indice alpha pour chacune des échelles se situe entre .76 à .93,
indiquant une forte consistance interne (Tremblay, Loeber, Gagnon, Charlebois, Larivée
et Leblanc, 1991).
V 3.2.1.2. Questionnaire s’adressant aux pairs
Les comportements des enfants ont aussi été évalués à l’aide d’une mesure
sociométrique inspirée de la formule collective d’évaluation par les pairs (FCEP)
(Vitaro, Tremblay, Gagnon, Piché et Royer, 198$). Cette mesure a été administrée au
pré-test, au post-test ainsi qu’à la relance par l’auteure et des assistants de recherche aux
études supérieures en sciences humaines’2. Cette procédure comprend 14 questions qui
sont posées aux enfants alors qu’ils sont tous en classe. Les enfants qui ne participent
pas à la recherche s’occupent à une autre activité individuelle silencieuse durant la
passation de ce questionnaire. Trois questions évaluent l’acceptation des enfants par
leurs pairs par le biais de nominations positives à choix illimités (Avec qui aimes-tu le
plus jouer ?), de nominations positives à choix limités (Quels sont les trois amis avec qui
tu aimes le plus jouer?) et de nominations négatives à choix limités (Quels sont les trois
amis avec qui tu aimes le moins jouer?). S’ajoutent ensuite les désignations portant sur
des comportements agressifs-turbulents, prosociaux et retirés. Ces questions sont
présentées en appendice D. Cette procédure permet à la fois de classer les enfants selon
leur degré d’acceptation par leurs pairs et d’avoir une mesure des changements au plan
comportemental.
Durant la passation, l’assistant de recherche lit les instructions et les questions à voix
haute en vérifiant que les enfants comprennent la tâche. Les enfants doivent répondre
individuellement aux questions posées à l’aide d’un cahier de sociométrie. Un autre
assistant de recherche offre du soutien aux enfants en se déplaçant dans la classe. Étant
donné le jeune âge des enfants, les pages des cahiers de réponse sont identifiées par des
pictogrammes plutôt que par des chiffres. De même, les enfants doivent répondre en
entourant la photo des enfants nominés plutôt que leurs noms. En début de passation,
12 L’auteure fient à remercier Annie Asmar, Caroline Bougie, Pascal Gagné, Caroline Plouffe, Cynthia
Tanguay et Marie-Christine Roussy pour leur participation à l’expérimentation et à la saisie de données.
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afin de vérifier la compréhension de la procédure par chacun, les enfants doivent
encercler leur propre photographie. La collecte des données dure environ 45 minutes par
classe. L’assistant de recherche rassure les enfants sur la confidentialité de leurs
réponses et demande aux enfants de garder leurs réponses secrètes en les cachant et en
gardant le silence. Tous les cahiers de sociométrie sont identifiés par un code et
manipulés uniquement par l’équipe de recherche.
3.2.1.3. Observation en situatjon contrôlée
Les comportements des enfants sont également évalués par des observateurs neutres lors
d’une situation contrôlée de jeu. La situation a été élaborée pour l’étude et a fait l’objet
d’une préexpérimentation qui eut lieu l’année précédente auprès de 3 trios d’enfants
provenant d’une classe d’élèves de niveau maternelle qui ne participent pas à l’étude.
Cette étape a permis d’établir de façon plus précise les consignes à donner aux enfants,
de mettre au point les aspects logistiques et de vérifier la réponse des enfants face aux
jeux proposés dans la situation d’observation. La préexpérimentation n’a pas révélé de
réactions négatives des enfants pendant ou suite à l’observation en situation contrôlée.
Lors de l’expérimentation, la mise en place de la situation contrôlée dans chacune des
classes est assurée par des étudiants aux grades supérieurs en sciences humaines. Une
formation préalable a été offerte à ces assistants de recherche afin de s’assurer de
l’uniformité au niveau de l’installation matérielle et des consignes données aux enfants.
Des trios d’enfants ont été formés au hasard à l’aide de la liste des participants de
chacune des classes. De cette façon, les enfants connaissent bien les participants avec
lesquels ils sont jumelés. Une assistante de recherche va chercher les enfants dans leurs
classes respectives et les conduit dans une autre pièce de l’école afin qu’ils y soient
filmés. Suite à une brève période de jeu libre, les élèves sont invités à participer à trois
tâches, soit un jeu de bloc compétitif (faire une tour de blocs plus haute que celle des
deux autres concurrents), un jeu de blocs coopératif (reproduire, en équipe, un modèle
de tour pré-déterminé) et un jeu de marionnettes (jouer la fin d’une histoire illustrant une
dispute entre une grenouille et un lion). La situation d’observation filmée se termine par
une scène de conflit mimée à l’aide de marionnettes. Après avoir écouté la mise en scène
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du conflit, l’assistant de recherche demande aux trois enfants de décrire ce qu’ils ont vu
(< que s’est-il passé entre les marionnettes? Quel est le problème entre le lion et la
grenouille? »). Par la suite, on demande au trio d’enfants de proposer une fin à l’histoire
(qu’est-ce qui pourrait se passer ensuite? Qu’est-ce que le lion et la grenouille pourraient
faire ensuite?). Puis, de façon plus explicite, les enfants doivent proposer des solutions
possibles au conflit (Est-ce qu’il y a un problème entre les marionnettes? Quel est-il?
Que peuvent faire les marionnettes pour régler leur problème?). Les enfants peuvent
utiliser les marionnettes ou expliquer simplement la solution proposée. Dans le cas où un
enfant répond de façon vague ou incompréhensible, l’assistant de recherche demande
des clarifications. L’activité dure 30 minutes. À la fin, les enfants reçoivent une
récompense pour leur participation. L’observation en situation contrôlée a été
administrée au pré-test et au post-test. Faute de ressources humaines et financières, elle a
été abandonnée pour la relance. Une consultation post-hoc avec plusieurs enseignantes
n’a révélé aucun effet négatif des tâches sur le comportement ou l’humeur des enfants à
leur retour en classe. Cette information confirme celle recueillie lors de la pré-
expérimentation.
Lors du décodage des situations filmées, les assistantes de recherche13, ne connaissant
pas le statut expérimental ou contrôle des enfants, inscrivent, sur une grille
d’observation composée de trois catégories (comportements aversifs, positifs et
neutres), le type de comportement émis par l’enfant et ce, pour chaque intervalle de 10
secondes (voir tableau 3).
L’auteure tient à exprimer des remerciements à Annick Asselin. Maude Boulet, Jessica Lake, Liliane
McNicoll et Frédéric Savard pour la cotauon des bandes vidéos de même qu’à Cynthia Tanguay et à
Normand Rondeau pour le soutien à l’élaboration de la grille d’observation et à la formation des
assistantes de recherche.
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Tableau 3 Catégories de comportements de la grille d’observation
Aversif Détruire, briser, frapper, battre, bousculer, contraindre, empêcher le
déroulement, obliger, forcer, bouder, interrompre, crier, hurler, menacer,
intimider, attaquer, blâmer, provoquer, se moquer, contester, dénigrer.
Positif Encourager, renforcer, féliciter, approuver, calmer, offrir de l’aide.
s’excuser, offiir, réparer, aider.
Neutre Parler, discuter, chanter, silence, regarder ailleurs, énoncer un problème,
infonner, prendre, poser un bloc, regarder l’autre, observer.
Le calcul des coefficients d’accord inter-juge effectué pour le tiers des cas révèle un
kappa moyen de 0,43, ce qu est convenable (Cohen, 1960). Notons que seules les
situations mettant en scène des trios intacts (composés des mêmes enfants au pré-test et
au post-test) ont été codifiées. Les résultats individuels obtenus par chacun des enfants
ont été pondérés en fonction de leur temps total d’observation.
Les réponses données par chacun des trios sont codifiées et classifiées selon l’échelle
destructive-constructive’4 (Sirategy Conslructiveness Scale) élaborée par Johnson et aL
(1992), Cette typologie a été choisie pour sa facilité d’utilisation (catégories bien
définies favorisant un bon accord inter-juge) et à cause de sa pertinence clinique (ce sont
des catégories de comportements qui sont réellement différentes aux yeux des
intervenants). Qui plus est, cette catégorisation a été utilisée dans des recherches
similaires, ce qui permet de comparer nos résultats à ceux obtenus auprès de d’autres
échantillons (Johnson et aL, 1992; iohnson., Johnson, Dudley, Mitcheil et Fredrickson,
1997; Renshaw et Asher, 1983). Cette typologie comprend 10 catégories de solutions
qui sont ordonnées de la plus destructive à la plus constructive; une valeur leur a été
attribuée. Le tableau 4 présente les stratégies de résolution de conflit et le nombre de
points accordés à chacune. La codification a été effectuée de façon indépendante par
deux étudiantes au doctorat en psychologie’5. L’accord inter-juge pour la codification
des solutions mentionnées par les enfants donne un kappa de Cohen de 0,78 à 0,92, ce
qui est fort acceptable.
‘ Traduction personnelle.
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Tableau 4 L’échelle destructive — constructive de Johnson et aÏ. (1992)
Types de stratégies Points Exemples
Ne sais pas O Aucune réponse, hors tâche, ne sais pas
Agression physique 1 Frapper l’autre, se battre, pousser l’autre
Agression verbale 2 Crier après l’autre, menacer l’autre, se venger
Évitement 3 Partir, jouer à autre chose, jouer avec un autre ami
Faire appel à l’adulte 4 Le dire à un parent, à l’enseignante.
Donner un ordre 5 Ordonner de lui donner un objet, de céder
Évoquer une norme 6 Dire à l’autre qu’il n’a pas le droit de faire une chose
Proposer une alternative 7 Proposer de réparer, de faire un échange, etc.
Négociation minimale 8 Dire qu’il faut régler le problème ensemble
Négociation maximale 9 Exprimer ses sentiments, demander des explications,
tenter de trouver un compromis, etc.
3.2.2. Questionnaires décrivant le milieufamilial de t ‘enfant
Initialement, les analyses devaient tenir compte de l’influence des pratiques parentales et
des données sociodémographiques concernant la famille de l’enfant. Ces données ont été
recueillies à l’aide de deux questionnaires s’adressant aux parents. Le premier
questionnaire d’ordre sociodémographique, élaboré pour les fins de cette recherche,
cerne les origines ethniques des membre de la famille, la composition de la famille, le
revenu familial, l’expérience en garderie et les événements marquants de la vie de
l’enfant ainsi que l’âge, l’occupation et le niveau de scolarité des parents. Le second
questionnaire, le Questionnaire sur les conduites parentales (QCP), élaboré par Tessier,
Pilon et Fecteau (1985), permet d’évaluer les conduites adoptées par le parent dans des
contextes de conflit impliquant son enfant. Il comprend 4$ items répartis en $ situations
auxquelles le parent est soumis. Celui-ci doit se prononcer quant à la fréquence relative
des 6 alternatives comportementales qui accompagnent chacune des situations.
L’instrument permet de dresser un portrait de la nature des pratiques parentales selon
‘ Il convient de remercier Madame Nadia Salvati et Madame Cynthia Turcotte pour la codification des
solutions proposées par les enfants lors de la situation filmée.
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deux dimensions: la coercition et l’induction. Les données rapportées relatives à la
consistance interne de cet instrument révèle un coefficient de .87 pouf la coercition et de
.80 pour l’induction. Les analyses concernant la stabilité des construits indiquent un
coefficient de .80 pour la coercition et de .68 pour l’induction (Tessier et al., 1985).
Les questionnaires ont été acheminés aux parents par le biais de l’enfant (lettre insérée
dans l’agenda ou le cahier de liaison). Or, seulement 34% des parents (n=79) ont
retourné les questionnaires complétés, ce qui a entraîné l’annulation de l’analyse des
variables parentales.
3.2.3. Questionnaires décrivant les attitudes des enseignantes
Le Questionnaire sur les attitudes envers tes enfants (QATT) situe l’orientation
pédagogique de l’enseignante sur un continuum allant de l’attitude directive à l’attitude
de soutien de l’autonomie des enfants. L’attitude directive se traduit par des
comportements tels que retenir un enfant après la classe jusqu’à ce qu’il termine ses
devoirs, utiliser la récompense ou la punition ou placer un enfant dans une classe
spéciale. L’attitude autonomiste renvoie, quant à elle, à des comportements tels que
encourager l’expression des opinions et des sentiments, favoriser l’analyse des causes
d’un comportement et la recherche de solutions, souligner les progrès de l’enfant ou
devenir plus attentif envers l’enfant. Le questionnaire élaboré par Deci, Schwartz,
Sheinman et Ryan (1981) décrit huit situations problématiques impliquant un enfant et
propose quatre types de réaction à ces situations. Les enseignantes jugent chacune de ces
actions sur une échelle de type Likert de 7 unités allant de « très inapproprié» à «très
approprié ».
3.3. Déroutement
Les données ont été recueillies en trois temps. Le prétest a été effectué entre les mois de
novembre 1999 et janvier 2000. Le programme, qui comporte 21 ateliers
bihebdomadaires, a débuté en janvier 2000 pour se terminer en mai 2000. Le post-test a
eu lieu durant les mois de mai et juin suivants. Finalement, la relance a eu lieu en mai-
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juin 2001 alors que les enfants étaient en première année. Le tableau 5 présente les
moments où les instruments ont été administrés aux participants.
Tableau 5 t Déroulement de l’expérience et instruments administrés
lere
MaterneHe
année
Post-test RebnceSources Dimensions mesurées Pré-test
Parents Variables socio-démographiques X
Parents Pratiques parentales X
Enseignantes Orientation pédagogique X
Enseignantes Comportements des enfants X X
Pairs Comportements des enfants X X X
Observateurs Comportements des enfants X X
L’évaluation des effets est réalisée à partir d’un devis quasi expérimental prétest/ post
test/relance avec groupe témoin de type liste d’attente. Les variables indépendantes sont
le groupe (expérimental ou contrôle), le sexe (filles ou garçons) et le moment de mesure
(pré-test, post-test et relance). Les variables dépendantes sont les résultats obtenus aux
différents instruments mesurant les comportements des enfants.
4. Analyse des résultats
L’évaluation des effets de l’implantation du programme a été réalisée au moyen
d’analyses de variance mixtes à partir de la procédure GLM (General linear model) du
3.4. Plan de l’expérience
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progiciel statistique SPSS et ce, afin de tenir compte du fait que les cellules ne sont pas
balancées. Ainsi, des analyses de variance à mesures répétées Groupe X Sexe X Temps’6
sont utilisées pour évaluer la présence de changements significatifs au plan
comportemental. Ceci dit, seuls les résultats impliquant un effet du temps, qu’il soit
principal ou en interaction avec les autres facteurs (interaction simple ou double), seront
décrits. Les résultats sont présentés en quatre sections: 1) les analyses préliminaires, 2)
les effets mesurés à la fin de la maternelle, 3) les effets mesurés à la relance et 4)
l’influence de l’attitude des enseignantes sur les effets du programme.
4. L Analysespréliminaires
Dans un premier temps, des analyses ont permis de s’assurer du respect des postulats de
base de l’analyse de variance concernant la normalité, l’homogénéité de la variance et la
sphéricité. Notons que, pour l’ensemble des variables, moins de 5% de données fournies
par les 233 participants de notre échantillon se sont avérées manquantes. Pour les scores
manquants, une substitution par la moyenne (mean substitution) a été exécutée, comme
le proposent Tabachnick et fideil (2001).
4.2. Effets mesurés à tafin de la maternelle
Cette section présente les résultats des analyses concernant les effets du programme
mesurés au post-test au moyen de la sociométrie et de l’observation. Les facteurs inter
sujets considérés sont le groupe (2 niveaux) et le sexe (2 niveaux); le facteur intra-sujet
étant le temps (2 niveaux).
4.2.1. Résultats obtenus à la sociométrie
L’analyse des résultats obtenus à la mesure sociométrique comprend les effets sur la
popularité des enfants (nominations positives) et sur les 10 désignations
comportementales qui correspondent soit à des comportements prosociaux (3 items), soit
Lorsque le terme d’interaction entre le facteur groupe et le facteur temps est significatil l’évolution des
deux groupes est analysée séparément.
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à des comportements aversifs (5 items), soit à des comportements reliés au retrait social
(2 items)17. Le nombre de nominations positives et de désignations comportementales
obtenues par les enfants a été pondéré en fonction du nombre d’enfants présents dans la
classe au moment de la sociométrie. Les statistiques descriptives obtenues par les
enfants des groupes expérimentaux (n=72) et contrôle (n= 161) au pré-test et au post-test
sont présentées à l’appendice E (voir tableau 57).
4.2.1.1. Popularité V
La popularité des enfants a été mesurée au moyen de nominations positives où il était
demandé aux enfants de dire avec qui ils aimaient le plus jouer parmi leurs camarades de
classe. L’analyse de variance sur cette variable révèle un effet significatif du temps V
(F(l,229)=9,52,p =.002) et du groupe (F(l229)=6,250,p .013) (voir tableau 6). L’examen
des moyennes montre que tous les enfants s’améliorent sur cette variable et que le
groupe contrôle obtient des résultats plus élevés que le groupe expérimental quels que
soient le sexe des enfants et le temps de mesure.
Tableau 6 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable « popularité »
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 1860,75 1 1860,75 6,25* .013
Sexe 37,63 1 37,63 0,13 .723
Groupex Sexe 331,82 1 331,82 1,11 .292
Erreur 68181,15 229 297,73
Temps 1275,29 1 1275,29 9,52* .002
Tempsx Groupe 440,83 1 440,83 3,29 .071
Tempsx Sexe 94,73 1 94,73 0,71 .401
TempsxGroupexSexe 258,90 1 258,90 1,93 .166
Erreur 30673,49 229 133,95
*p<O.05
17 Compte tenu du nombre d’items par type de comportements est petit et que notre questionnaire n’a
jamais été validé auparavant, nous avons étudié les items de chacun des concepts sociométriques
séparément. Cette stratégie nous permet d’avoîr des conclusions pour chaque item en plus de
n’occasionner aucune perte d’information.
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4.2.1.2. Les comportements prosociaux
Les items correspondant aux désignations comportementales prosociales sont les
suivants: a) partager (item #4), b) avoir de bonnes idées de jeu (item #5) et c) bien
écouter (item #9).
a) Pour la variable « partager », l’analyse de variance révèle un effet d’interaction
Temps X Groupe significatif (F(I,229)=3,97, p=. 04$) (voir tableau 7). De plus, comme
l’expose le tableau 8, le calcul des effets simples du temps pour chacun des groupes
montre que le groupe expérimental s’améliore sur cette variable (F(l,71)—4,76, p=O. 032)
tandis que le groupe contrôle demeure stable (F(y,;60)=0,03, n.s.). La figure 1 illustre cet
effet du programme sur l’habileté de partager des enfants. En outre, lorsque le temps est
fixé, on observe, au pré-test, que le groupe contrôle obtient une moyenne plus élevée que
le groupe expérimental (f(l,231)=8,40, p0.004), mais que cet écart disparaît au post-test
(F(l,23 1)=0,64, n. s.). L’ analyse montre également un effet principal du sexe (F(y,n9)4, 58,
p=O.033); la moyenne des filles est significativement supérieure à celle des garçons et
ce, peu importe le groupe ou le moment de mesure.
Tableau 7 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable « partager»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 1218,42 1 1218,42 4,28 .040
Sexe 1304,15 1 1304,15 4,5$* .033
Oroupex Sexe 868,13 1 868,13 3,05 .082
Erreur 65242,42 229 284,90
Temps 283,94 1 283,94 3,33 .069
TempsxGroupe 338,48 1 338,48 3,97* .048
Tempsx Sexe 29,33 1 29,33 0,34 .558
TempsxGroupex Sexe 271,45 1 271,45 3,18 .076
Erreur 19535,42 229 85,31,
p<. 05
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Figure 1. Scores moyens pour la variable « partager » en fonction du temps.
Tableau 8 Effets simples du temps pour chaque groupe pour la variable «partager»
Source de variation SC dl CM F p
Temps/expérimental 419,93 1 419,93 4,76 .032
Erreur 6261,22 71 88,19
Temps/contrôle 2,12 1 2,12 0,03 .875
Erreur 13546,60 160 84,67
p<. 05
b) L’analyse de variance pour la variable «avoir de bonnes idées de jeu » révèle un
effet principal du temps (F(l,229)=63,20, p<.001) (voir tableau 9). De fait, tous les enfants
augmentent avec le temps quels que soient leur groupe ou leur sexe. Également, un effet
principal du facteur groupe est présent pour cette variable (F(l,229)=13,40, p<.00l),
indiquant que le groupe contrôle est supérieur sur cette variable quel que soit le moment
de mesure.
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Tableau 9 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «avoir de bonnes
idées de jeu»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 3755,54 1 3755,54 13,4O** .000
Sexe 760,05 1 760,05 2,71 .101
Groupex Sexe 467,04 1 467,04 1,67 .198
Erreur 64194,24 229 280,32
Temps 5247,45 1 5247,45 63,20*** .000
TempsxGroupe 124,89 1 124,89 1,50 .221
Temps x Sexe 290,23 1 290,23 3,50 .063
Temps x Groupe x Sexe 166,21 1 166,21 2,00 .158
Erreur 19014,24 229 83,03
p<.001
c) Pour la variable «bien écouter », on observe un effet d’interaction Temps x Sexe
(F(l, 229)=5,19, p=.024) (voir tableau 10). Le calcul des effets simples révèle que les
garçons s’améliorent significativement (F(l, ;;4)=24,4$, p<.001) tandis que les filles
demeurent stables (f(l, 1 17)=2, 71, n. s.) (voir tableau 11). Les garçons sont d’abord
inférieurs aux filles au pré-test (F(l, 231)=7,27, p.008) puis, ils rejoignent les filles de
sorte qu’au temps 2, la différence entre les deux sexes s’est estompée (F(1, 231)1,41, n.s),
114
Tableau 10 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «bien écouter»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 647,18 1 647,18 2,02 .157
Sexe 2764,90 1 2764,90 8,62 .004
Groupex Sexe 985,69 1 985,69 3,07 .081
Erreur 73472,29 229 320,84
Temps 1711,82 1 1711,82 14,98 .000
TempsxGroupe 49,33 1 49,33 0,43 .512
TempsxSexe 592,55 1 592,55 5,19* .024
TempsxGroupex Sexe 228,70 1 228,70 2,00 .158
Erreur 26161,49 229 114,24
*p<.05
Tableau 1 1 : Effets simples du temps pour chaque sexe pour la variable ((bien écouter»
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Filles 368,85 1 368,85 2,71 .103
Erreur 15945,1$ 117 136,28
Temps/Garçons 2255,40 1 2255,40 24,4$*** .000
Erreur 10502,47 114 92,13
***
p<. 001
4.2.1.3. Comportements aversifs
Les questions qui correspondent aux comportements aversifs sont: a) se chicaner (item
#2), b) tricher (item #3), c) bouger beaucoup (item #8), d) se moquer (item #1 0) et e)
frapper (item #1 1).
a) La variable « se chicaner» montre un effet principal du temps (f(l, 229)=26,25,
p<.001) et du sexe (Ffl, 229)=19,95, p<.001) (voir tableau 12). L’examen des moyennes
obtenues par les participants révèle une augmentation chez tous les participants à travers
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le temps, les garçons conservant toujours des moyennes supérieures aux filles. Aucun
effet significatif du groupe n’est observé.
Tableau 12 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «se chicaner»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 168,16 1 168,16 0,45 .501
Sexe 7390,97 1 7390,97 19,95 .000
GroupexSexe 346,40 1 346,40 0,94 .335
Erreur 84826,09 229 370,42
Temps 2398,92 1 2398,92 26,25*** .000
Tempsx Groupe 16,77 1 16,77 0,18 .669
Temps x Sexe 7,43 1 7,43 0,08 .776
Temps x Groupe x Sexe 61,6$ 1 61,68 0,68 .412
Erreur 20928,77 229 91,39
p<.001
b) Quant à la variable « tricher », seul un effet principal du sexe s’avère significatif (F(l,
229)=’15,55, p<.001), indiquant des scores moyens supérieurs pour les garçons par rapport
aux filles et ce, quels que soient le groupe ou le moment (voir tableau 13).
Tableau 13 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «tricher»
Source de variation SC dl CM F p
Groupe 76,75 1 76,75 0,25 .618
Sexe 4787,24 1 4787,24 15,55*** .000
Groupex Sexe 3,64 1 3,64 0,01 .914
Erreur 70521,38 229 307,95
Temps 367,81 1 367,81 3,80 .052
TempsxGroupe 3,30 1 3,30 0,03 .854
Tempsx Sexe 25,55 1 25,55 0,26 .608
TempsxGroupexSexe 334,05 1 334,05 3,45 .064
Erreur 22160,13 229 96,77
001
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c) Pour la variable « bouger beaucoup », l’analyse de variance révèle des effets
principaux de la variable temps (F(l, 229)=5,61, p=.Ol9) et de la variable sexe (F(l,
229)19,72, p<.00 I) reflétant un accroissement des scores avec le temps et des moyennes
supérieures au deux temps de mesure pour les garçons (voir tableau 14).
Tableau 14 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «bouger
beaucoup»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 796,10 1 796,10 3,10 .080
Sexe 5070,41 1 5070,41 19,72*** .000
Groupex Sexe 28,39 1 28,39 0,11 .740
Erreur 58887,24 229 257,15
Temps 778,35 1 778,35 5,61* .019
Temps x Groupe 5,49 1 5,49 0,04 .842
Temps x Sexe 377,41 1 377,41 2,72 .100
TempsxGroupex Sexe 47,14 1 47,14 0,34 .560
Erreur 31759,71 229 138,69
4p<.05 p<.00l
d) Un patron identique est présent pour la variable «se moquer> qui connaît une
augmentation significative avec le temps pour tous les enfants (f(l, 229)=8,47, p=. 004) et
des scores plus élevés pour les garçons par rapport aux filles (f(1, 229)=20,77, p<.001)
(voir tableau 15).
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Tableau 15 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «se moquer»
Source de variation SC dJ CM f p
Groupe 723,15 1 723,15 2,90 .090
Sexe 5179,67 1 5179,67 20,77*** .000
Groupex Sexe 131,43 1 131,43 0,53 .469
Erreur 57096,63 229 249,33
Temps 927,83 1 927,83 .004
TempsxGroupe 3,52 1 3,52 0,03 .858
Tempsx Sexe 195,70 1 195,70 1,77 .183
TempsxGroupexSexe 33,18 1 33,18 0,30 .583
Erreur 25091,30 229 109,30
p<.01 p<.001
e) Finalement, l’analyse de variance concernant la variable « frapper» révèle également
un effet principal du temps, soit une augmentation de tous les participants dans le temps
(F(l, 229)5,80, p=. 017) et un effet du facteur sexe indiquant que les garçons obtiennent
des scores plus élevés que les filles sur cette variable (F1, 229)28,94, p<. 001) (voir
tableau 16).
Tableau 16 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «frapper»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 455,99 1 455,99 1,31 .253
Sexe 10061,59 1 10061,59 2$,94**t .000
GroupexSexe 835,82 1 835,82 2,40 .122
Erreur 76914,40 229 347,66
Temps 543,94 1 543,94 5,80* .017
Temps x Groupe 99,06 1 99,06 1,06 .305
TempsxSexe 361,20 1 361,20 3,85 .051
TempsxGroupex Sexe 141,06 1 141,06 1,50 .221
Erreur 21478,49 229 93,79
*p<.05 *p<.001
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4.2.1.4. Comportements reliés au retrait social
Deux items sont regroupés dans la catégorie des comportements reliés au retrait social,
soient les variables a) jouer souvent seul (item #6) et b) être timide (item #7).
a) L’analyse de variance pour la variable « jouer souvent seul» montre un effet du
groupe (F(l, 229)=22, 17, p<.00l); les scores du groupe contrôle sont plus élevés que ceux
du groupe expérimental quels que soient le temps de mesure et le sexe des enfants (voir
tableau 17). De plus, un effet principal du temps est trouvé (f(;, 229)=4,024, p.046),
indiquant que tous les participants augmentent légèrement sur cette variable entre le pré-
test et le post—test.
Tableau 17 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «jouer souvent
seul»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 2839,86 1 2839,86 22,16w .000
Sexe 16,79 1 16,79 0,13 .718
Groupex Sexe 7,84 1 7,84 0,06 .205
Erreur 29352,33 229 128,18
Temps 441,98 1 441,98 4,02* .046
Temps xGroupe 419,74 1 419,74 3,82 .052
Tempsx Sexe 167,99 1 167,99 1,53 .217
TempsxGroupex Sexe 35,44 1 35,44 0,32 .571
Erreur 25155,22 229 109,85
tp<.001
b) Par ailleurs, on observe également un effet significatif du temps pour la variable
«être timide» (F(l, 229)=7,64, p=. 006); tous les enfants augmentent sur cette variable
entre le pré-test et le post-test. Aucune différence significative en fonction du sexe n’est
observée pour ces deux variables (voir tableau 18).
119
Tableau 18 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «être timide»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 673,67 1 673,67 3,10 .080
Sexe 10,80 1 10,80 0,05 .824
Groupe xSexe 312,20 1 312,20 1,44 .232
Erreur 49809,85 229 217,51
Temps 775,25 1 775,25 7,64* .006
Temps x Groupe 6,38 1 6,38 0,06 .802
Temps x Sexe 66,96 1 66,96 0,66 .417
Temps x Groupe x Sexe 8,77 1 8,77 0,09 .769
Erreur 23238,43 229 101,48
p<. 05
4.2.2. Résultats obtenus à Ï ‘observation
La présentation des résultats obtenus par l’observation des enfants se divise en deux
sections. La première section aborde les comportements positifs et aversifs observés lors
de la mise en situation et codifiés à l’aide de la grille d’observation. La seconde section
porte sur les solutions proposées par les enfants lors de la situation conflictuelle
hypothétique.
4.2.2.1. Comportements observés lors de la mise en situation
Tout d’abord, l’effet de l’administration du programme sur les comportements des
enfants tels qu’observés durant la situation filmée est examiné. Rappelons que deux
dimensions comportementales ont été examinées: la dimension positive et la dimension
aversive. Les scores bruts, représentant la fréquence d’émission des comportements de
chaque catégorie, ont été pondérés en fonction du temps total d’observation pour chacun
des enfants. Le tableau 58 (appendice F) présente les statistiques descriptives obtenues
par les enfants des groupes expérimentaux (n36) et du groupe contrôle (n=83) aux pré
test et post-test.
L’analyse de variance ne montre aucun effet significatif pour la dimension positive des
comportements observés (voir tableau 19). Par ailleurs, elle révèle un effet principal du
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temps sur la dimension aversive des comportements observés (f(l,lls)12,54, p.00l)
(voir tableau 20). Plus précisément, tous les participants connaissent une hausse de leur
score sur cette dimension et ce, peu importe le groupe et le sexe. De plus, un effet
principal du groupe est trouvé (F(l,l15)=5,54, p=.02O), indiquant que le groupe
expérimental obtient des moyennes plus élevées sur cette variable comparativement au
groupe contrôle et ce, indépendamment du sexe ou de moment de mesure.
Tableau 19 : Analyse de variance à mesures répétées pour la dimension positive
Source de variation SC dl CM f P
Groupe 0,03 1 0,03 2,00 . 160
Sexe 0,00 1 0,00 0,04 .652
GroupexSexe 0,01 1 0,01 0,35 :553
Erreur 1,52 115 0,01
Temps 0,01 1 0,01 1,16 .284
Temps x Groupe 0,00 1 0,00 0,64 .426
Temps x Sexe 0,01 1 0,01 1,70 .195
TempsxGroupex Sexe 0,00 1 0,00 0,05 .818
Erreur 0,56 115 0,01
Tableau 20 Analyse de variance à mesures répétées pour la dimension aversive
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 0,02 1 0,02 5,54w .020
Sexe 0,00 1 0,00 0,82 .368
Groupex Sexe 0,00 1 0,00 0,94 .334
Erreur 0,50 115 0,00
Temps 0,01 1 0,01 12,54** .001
Temps x Groupe 0,00 1 0,00 0,00 .974
Tempsx Sexe 0,00 1 0,00 0,36 .552
TempsxGroupex Sexe 0,00 1 0,00 0,05 .830
Erreur 0,10 115 0,00
*<05 p<.01
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4.2.2.2. Solutions proposées lors de la situation conflictuelle hypothétique
Afin d’évaluer si le programme produit un effet sur l’habileté des enfants à formuler des
solutions lors d’un conflit, les réponses données par les jeunes au pré-test sont
comparées à celles formulées au post-tst. Les données pour 38 trios du groupe contrôle
et 17 trios du groupe expérimental sont disponibles pour ces analyses. Plusieurs trios ont
été mis de côté parce qu’ils n’ont pu être observés à l’un des deux temps de mesure.
Rappelons que l’échelle destructive-constructive a été utilisée pour codifier les réponses
des élèves et qu’un pointage a été attribué en fonction du type de réponse fournie. Les
résultats concernant la fréquence des réponses formulées par les élèves sont présentées
au tableau 21. Le tableau 22 expose, quant à lui, les moyennes obtenues au pointage par
les trios participants en fonction du groupe et du moment de mesure.
Tableau 21 Fréquence des réponses aux situations conflictuelles hypothétiques
Pré-test Post-test
Type de solution Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
n n % n % n %
Ne sais pas 4 23,5 0 0 2 11,8 5 13,2
Agression physique 8 47,1 17 44,7 4 23,5 15 39,5
Agression verbale 0 0 4 10,5 0 0 2 5,3
Évitement 3 17,6 4 10,5 0 0 4 10,5
Faire appel à l’adulte 0 0 5 13,2 1 5,9 2 5,3
Donner un ordre 0 0 1 2,6 0 0 1 2,6
Evoquer une norme O O O O O O O O
Proposer une alternative 2 11,8 4 10,5 5 29,4 2 5,3
Négociation minimale O O O O J 5,9 0 0
Négociation maximale 0 0 3 7,9 4 23,5 7 18,4
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Pré-test
1,82 (2,19)
3,08(2,61)
Note. Les écarts types apparaissent entre parenthèses.
L’analyse de variance à mesures répétées 2 X (2) montre un effet d’interaction Temps X
Groupes significatif (F(153)=7,39, p=.009) (voir tableau 23). Le calcul des effets simples
indique, comme l’illustre la figure 2, que le groupe expérimental améliore
significativement son pointage (F(l,16)= 14,50, p=.002) tandis que le groupe contrôle
demeure stable (F(l37)=0,02, n.s.) (voir tableau 24). Ce qui veut dire que, suite au
programme, le groupe expérimental devient plus constructif dans la formulation des
solutions proposées lors des situations conflictuelles hypothétiques alors que le groupe
contrôle ne connaît pas d’évolution à cet égard.
Tableau 23 t Analyse de variance à mesures répétées sur l’échelle destructive —
constructive
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 2,70 1 2,70 0,28 .596
Erreur 504,16 53 9,51
Temps 67,86 1 67,86 8,39 .005
Temps x Groupe 59,72 1 59,72 7,39** .009
Erreur 428,55 53 8,09
Tableau 22 : Moyennes des pointages reçus aux situations conflictuelles hypothétiques
Moment de mesure
Expérimental
Contrôle
Post-test
5,12 (3,60)
3,18 (3,27)
p< 01
S Expérimental
-
- Contrôle
Figure 2. Scores moyens sur l’échelle destructive - constructive en fonction du temps.
Tableau 24 Effets simples du temps pour chaque groupe pour les stratégies proposées
Source de variation SC dl CM f p
TempsfExpérimental 92,24 1 92,24 14,50’ .002
Erreur 101,77 16 6,36
Temps/Contrôle 0,21 1 0,21 0,02 .878
Erreur 326,80 38 8,60
p<.01
4.3. Effets mesurés à la relance
Cette section comprend trois parties. Dans un premier temps, elle présente l’analyse des
différences comportementales entre les élèves ayant participé ou pas à la relance. En
second lieu, des analyses de variance à mesures répétées sont utilisées pour évaluer les
effets obtenus à la relance au moyen de la sociométrie. finalement, l’impact du
programme à la relance est examiné au niveau des dimensions comportementales cotées
par l’enseignante (QECP’8).
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4.3.1. Dfférences entre les enfants retrouvés ou pas à la relance
L’étude des effets distaux du programme porte sur les données de 16$ participants, ce
qui représente une perte de sujets de 28%. D importe de vérifier dans quelle mesure les
enfants qui ont maintenu leur participation à la recherche sont semblables ou différents
de ceux qui n’ont pas été retrouvés pour la relance. Des analyses de variance ont été
effectuées afin de déterminer s’il existait des différences entre les participants retrouvés
et ceux qui n’ont pas été retracés pour la relance (voir le tableau 59 à l’appendice G). Il
s’avère que ces deux groupes de participants ne diffèrent pas de manière significative
entre eux pour ce qui est de la popularité et des comportements prosociaux ou reliés au
retrait social. Toutefois, ces deux groupes d’enfants se distinguent au niveau de
l’hyperactivité et de l’agressivité telles que mesurées par les enseignantes au pré-test;
une faible différence est trouvée (F(l,207)=4,3$1, p.O3$ et F(l,2o=3,99, p.047
respectivement). Ces résultats indiquent que les élèves qui n’ont pas été retrouvés lors de
la relance avaient été jugés légèrement plus hyperactifs et plus agressifs par leurs
enseignantes au début de la maternelle comparativement aux enfants retracés.
4.3.2. Résultats obtenus à ta socÉornétrie
Des analyses de variance à mesures répétées évaluent si le programme produit un effet
sur la popularité et sur les comportements prosociaux, aversifs et reliés au retrait social.
Les moyennes et écart-types obtenus par les deux groupes d’élèves sont présentés au
tableau 60 (voir appendice H). Notons que les comparaisons des moyennes a posteriori
ont été effectuées en utilisant la correction de Bonferronni. Les facteurs inter-sujets
considérés sont le sexe (2 niveaux) et le groupe (2 niveaux); le facteur intra-sujet étant le
temps (3 niveaux).
4.3.2.1. Popularité
Dans un premier temps, l’analyse de variance à mesures répétées effectuée sur les
nominations positives montre un effet d’interaction Temps X Groupe significatif
(F(2264)=3,65, p=.027) (voir tableau 25). Tel que le montre le tableau 26, le calcul des
effets simples révèle une augmentation autant chez le groupe expérimental
(f(2,98)=28,64, p<.00I) que chez le groupe contrôle (F(Z170)=1 1,73, p<.001). Le groupe
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expérimental, qui est d’abord inférieur au groupe contrôle lors du pré-test (F(j,231)9,2 1,
p=. 003), voit sa moyenne s’ accroître entre le pré-test et la relance (t 1 -t3 p<.001; t I -t2
p=.002; t2-t3: p<.00l) si bien que la différence entre les deux groupes n’est plus
significative au post-test et à la relance (f(l,231)=1,27, n.s.; F(l,134)=0,001, n.s.).Le groupe
contrôle connaît également une augmentation sur cette variable entre le pré-test et la
relance, mais celle-ci est moins marquée (tl-t3 p<.001; tl-t2 p. 193; t2-t3 : p=.006).
Tableau 25 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «popularité»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 1695,58 1 1695,5$ 4,24 .042
Sexe 1265,8$ 1 1265,8$ 3,16 .078
Groupex Sexe 1410,48 1 1410,48 3,52 .063
Erreur 52854,32 132 400,41
Temps 17473,17 2 8736,5$ 36,32 .000
TempsxGroupe 1755,59 2 877,79 3,65* .027
Tempsx Sexe 265,53 2 132,77 0,55 .576
TempsxGroupex Sexe 626,52 2 313,26 1,30 .274
Erreur 63499,3$ 264 240,53
‘p<.05
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Figure 3. Scores moyens pour la variable « popularité » en fonction du temps.
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Tableau 26 Effets simples du temps pour chaque groupe pour la variable «popularité>)
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Expérimental 11459,50 2 5729,75 28,64*** .000
Erreur 19604,57 98 200,05
6166,94 2 3083,47
44672,44 170 262,78
Temps/Contrôle
Erreur
11,73***
.000
p<.00l
4.3.2.2. Comportements prosociaux
Les comportements prosociaux tels que mesurés par les désignations comportementales
sont les suivants a) partager (item #4), b) avoir de bonnes idées de jeu (item #5) et c).
bien écouter (item #9).
a) Les analyses concernant la variable « partager» montrent un effet principal du
groupe (F(;,132)=5,84, p=.O17); le groupe contrôle obtient des moyennes supérieures au
groupe expérimental indépendamment du moment de mesure et du sexe des participants.
En outre, un effet principal du temps (f(2,264)55,77, p<.001) est également observé (voir
tableau 27). Les comparaisons de moyennes à posteriori indiquent que tous les
participants s’améliorent au niveau du partage entre le pré-test et la relance (p<. 001);
toutefois, une plus grande augmentation est observée entre le post-test et la relance
(p<.001) qu’entre les deux premiers temps de mesure (p=.043).
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Tableau 27 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «partager»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 2760,50 1 2760,50 5,84’ .017
Sexe 457,53 1 457,53 0,97 .327
Groupex Sexe 466,63 1 466,63 0,99 .322
Erreur 62452,17 132 473,12
Temps 20684,02 2 10342,01
55,77***
.000
Tempsx Groupe 73,92 2 36,96 0,20 .819
TempsxSexe 323,52 2 161,76 0,87 .419
Temps x Groupe x Sexe 231,11 2 115,55 0,62 .537
Erreur 48959,11 264 185,45
p<.05 p<.001
b) Les analyses de variance pour la variable « avoir de bonnes idées de jeu)> révèlent
un effet principal du temps (F(2,264)=78,26, p<.001) (voir tableau 2$); tous les
participants s’améliorent et ce, de façon constante et significative entre le pré-test, le
post-test et la relance (p<.001). Il existe aussi un effet principal du groupe (F(2.132)9,61,
p=. 002); indïquant des moyennes supérieures pour le groupe contrôle comparativement
au groupe expérimental quel que soit le temps de mesure.
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Tableau 28 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «avoir de bonnes
idées de jeu»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 5058,01 1 5058,01 9,61 .002
Sexe 96,57 1 96,57 0,1$ .669
Groupe x Sexe 596,21 1 596,21 1,13 .289
Erreur 69451,39 132 526,15
Temps 30067,54 2 15033,77 7$,26*** .000
Temps x Groupe 93,47 2 46,73 0,24 .784
Tempsx Sexe 318,26 2 159,13 0,83 .438
TernpsxGroupex Sexe 84,38 2 42,19 0,22 .803
Erreur 50714,57 264 192,10
p<.01 *p<.001
c) Pour la variable « bien écouter », un effet d’interaction Temps X Groupe a été trouvé
(F(2,264)=6, 35, p=. 002) (voir tableau 29). Le calcul des effets simples montre un effet
temps qui s’exprime différemment pour le groupe contrôle (f(2,170)= 20,52, p<.001) et le
groupe expérimental (f(2,95)=57, 13, p<. 001) (voir tableau 30). En effet, comme l’illustre
la figure 4, le groupe contrôle augmente de façon continue (t 1 -t2 : p. 015; t2-t3
p=.001) alors que le groupe expérimental demeure stable dans un premier temps (n.s.),
pour ensuite connaître un accroissement marqué de ses scores entre le post-test et la
relance (p<.001). Lorsque des analyses spécifiques à chacun des moments de mesure
sont effectuées, on n’observe aucun effet du groupe (F(y,231)0,57, n.s.; f(l,23;)2,43, n.s.;
F(l,134)=3,45, n.s.).
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Tableau 29 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable ((bien écouter»
Source de variation SC dl CM F p
Groupe 97,87 1 97,87 0,18 .670
Sexe 216,35 1 216,35 0,40 .527
Groupex Sexe 3651,2$ 1 3651,28 6,79* .010
Erreur 70980,07 132 537,73
Temps 30041,86 2 15020,93 68,38 .000
TempsxGroupe 2788,61 2 1394,31 6,35** .002
TempsxSexe $73,85 2 436,93 1,99 .139
Temps x Groupe x Sexe 12,93 2 6,47 0,03 .971
Erreur 57996,70 264 219,68
‘p<.05 p<.01
Tableau 30 Effets simples du temps pour chaque groupe pour la variable «bien
écouter»
Source de variation f p
TempsfExpérimental
—
57,1 3*** .000
Erreur
Temps/Contrôle
Erreur
20,52’ .000
SC
19534,55
16753,4$
10170,95
42140,95
dl
2
9$
2
170
CM
9767,28
170,95
5085,47
247,89
P<-°5 p’(.Ol p<.001
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figure 4. Scores moyens pour la variable <f bien écouter» en fonction du temps.
4.3.2.3. Comportements aversifs
Les désignations comportementales correspondant aux comportements problématiques
extériorisés sont: a) se chicaner (item #2), b) tricher (item #3), c) bouger beaucoup (item
#8), d) se moquer (item #10) et e) frapper (item #1 1).
a) Pour la variable « se chicaner », un effet principal du temps est observé
(F(2,264)=22,49, p<.001) (voir tableau 31), c’est-à-dire que les enfants connaissent une
augmentation de leurs scores pour cette variable entre le pré-test et la relance (p 001).
En outre, un effet principal du facteur sexe est également présent (f(;,132)1 9,64, p<.001)
indiquant que les garçons obtiennent des moyennes supérieures sur cette variable lorsque
comparés aux filles et ce, quels que soient le moment de mesure et le groupe.
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Tableau 31 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «se chicaner»
Source de variation SC d CM f p
Groupe 355,72 1 355,72 0,72 .397
Sexe 9670,70 1 9670,70 19,64** .000
Groupex Sexe 78,84 1 78,84 0,16 .690
Erreur 65013,2$ 132 492,53
Temps 6736,51 2 3368,26 22,49*** .000
Tempsx Groupe 574,13 2 287,06 1,92 .149
Temps x Sexe 704,83 2 352,42 2,35 .097
Temps x Groupe x Sexe 918,95 2 459,47 3,07 .050
Erreur 39537,19 264 149,76
b) L’analyse de variance pour la variable ((tricher » révèle un effet d’interaction Temps
X Groupe (F(2,264)=4, 10, p.Ol 8) (voir tableau 32). En effet, tel qu’illustré à la figure 5,
le calcul des effets simples montre que le groupe expérimental demeure stable sur cette
variable (F(2,9s)’0, 19, n.s.) tandis que le groupe contrôle se détériore (f(2,l?o)10,32,
p<.001) entre le post-test et la relance (p=.00$) (voir tableau 33). Lorsque les moments
de mesure sont examinés un à un, on note une différence entre les groupes uniquement
lors de la relance. De plus, un effet principal du sexe est observé (F(l,132)=13,26, p<.001),
ce qui signifie que les garçons obtiennent des scores supérieurs à ceux des filles.
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Tableau 32 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable <ftricher>)
Source de variation SC dl CM F p
Groupe 3411,36 1 3411,36 9,34 .003
Sexe 4842,05 1 4842,05 13,26*** .000
Groupex Sexe 536,84 1 536,84 1,47 .227
Erreur 48189,91 132 365,08
Temps 2030,79 2 1015,39 5,79 .003
TempsxGroupe 1437,38 2 718,69 4,10* .018
TempsxSexe 160,61 2 80,31 0,46 .633
TempsxGroupex Sexe 514,66 2 257,33 1,47 .232
Erreur 46290,94 264 175,34
p<.05 p<.001
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Figure 5. Scores moyens pour la variable «tricher» en fonction du temps.
Tableau 33 : Effets simples du temps pour chaque groupe pour la variable «tricher»
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Expérimental 56,24 2 28,12 0,19 .826
Erreur 14410,41 98 147,05
Temps/Contrôle 3976,18 2 1988,09 10,32**t .000
Erreur 32745,20 170 192,62
p<. 001
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c) Comme on le constate au tableau 34, l’analyse de variance révèle un effet principal du
temps pour la variable « bouger beaucoup» (F(264)25,690, p<.00l) les enfants voient
leurs scores s’accroître avec le temps et ce, quels soient leur groupe ou leur sexe. Plus
particulièrement, nous observons que cet accroissement se produit entre le post-test et la
relance (tl-t2: p=.332; t2-t3 p<.00l). On observe également un effet principal du
facteur sexe pour cette variable (f(I,132)=26,02, p<. 001). En effet, les garçons obtiennent
des moyennes plus élevées que celles les filles.
Tableau 34 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «bouger
beaucoup»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 790,29 1 790,29 1,96 .164
Sexe 10502,77 1 10502,77 26,02**t .000
Groupex Sexe 3,92 1 3,92 0,01 .922
Erreur 53271,88 132 403,58
Temps 13000,96 2 6500,48 25,69*** 000
Temps x Groupe 20,46 2 10,23 0,04 .960
Temps x Sexe 67$,46 2 339,23 1,34 .263
TempsxGroupex Sexe 202,55 2 101,28 0,40 .671
Erreur 66800,75 264 253,03
“p<.05 p<.01 *p<.001
d) Quant à la variable «se moquer », l’analyse de variance révèle un effet d’interaction
Temps X Sexe (F(2,2)=5,95, p. 003) (voir tableau 35). En effet, tel que constaté à la
lecture du tableau 36, le calcul des effets simples montre que l’accroissement du score
des filles (f(2,;62)6,4 1 p=. 002) s’effectue de manière très subtile entre le pré-test et la
relance (t 1 -t3 : p=. 007; t I -t2 p=. 563; t2-t3 p=. 082) alors que celui des garçons connait
une augmentation (F(2,106)=21,55, p<.001) beaucoup plus marquée avec le temps (tl-t3
p<.001; tl-t2: p=.012, t2-t3 : p=.001). Des analyses ciblant chacun des moments de
mesure révèlent une différence en fonction du sexe pour les moyennes du pré-test
(F(l,231)=8,39, p=.004), du post-test (F(l,231)=24,62, p<.001) et de la relance
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(F(l,134)=22,41, p<.001); les garçons obtiennent toujours des moyennes plus élevées que
les filles.
Tableau 35 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «se moquer»
Source de variation SC dl CM F p
Groupe 747,21 1 747,21 1,84 .177
Sexe 10645,22 1 10645,22 26,25 .000
Groupex Sexe 66,20 1 66,20 0,16 .687
Erreur 53529,06 132 405,52
Temps 10343,81 2 5171,91 22,52 .000
Temps x Groupe 17,05 2 8,53 0,05 .954
Tempsx Sexe 2159,16 2 1079,58 5,95** .003
TempsxGroupex Sexe 273,18 2 136,59 0,75 .472
Erreur 47883,69 264 181,38
p<. 01
Tableau 36 : Effets simples du temps pour chaque sexe pour la variable «se moquer»
Source de variation SC dl CM f p
TempsfFilles 1823,90 2 911,95 6,41 .002
Erreur 23037,90 162 142,21
Temps/Garçons 1 0220,15 2 51 10,07 21 ,55’ .000
Erreur 25139,03 106 237,16
p<.01 p<.O01
e) Finalement, il existe un effet d’interaction Temps X Sexe (F(2.264)=9,95, p<.001) pour
la variable « frapper» (voir tableau 37). En effet, le calcul des effets simples révèle un
effet du temps pour les filles (F(2,;62)=l0,88, p<.00l) comme pour les garçons
(F(2,l06)=14,59, p<.001) (voir tableau 38). Selon la comparaison des moyennes à
posteriori, les filles augmentent entre le temps 1 et 2 puis demeurent stables (tl-t3
p<.001; tl-t2 t p=.005; t2-t3 : p=.188) tandis que les garçons connaissent plutôt une
augmentation entre le post-test et la relance (t J -t3 : p<. 001; t 1 -t2: p=. 841; t2-t3
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p=.001). Les analyses subséquentes montrent, aux trois temps de mesure, que les
moyennes des garçons sont significativement plus élevées sur cette variable
comparativement à celles des filles (F(l,231)=14,20, p<.001; F(l,23l)=28,65, p<.001;
F(;,134)=26,72, p<.001).
Tableau 37 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «frapper»
Source de variation SC dl CM F p
Groupe. 610,58 1 610,58 1,17 .281
Sexe 13034,15 1 13034,15 25,02 .000
Groupex Sexe 45,43 1 45,43 0,09 .768
Erreur 68768,99 132 520,98
Temps 7642,94 2 3821,47 24,86 .000
Temps x Groupe 6,93 2 3,47 0,02 .978
Temps x Sexe 3059,02 2 1529,51
9,95***
.000
TempsxGroupex Sexe 540,37 2 270,19 1,76 .174
Erreur 40585,33 264 153,73
p<.001
Tableau 38 : Effets simples du temps pour chaque sexe pour la variable «frapper»
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Files 2631,65 2 1315,82 10,88’’ .000
Erreur 19593,05 162 120,95
Temps/Garçons 5842,99 2 2921,50 14,59 .000
Erreur 21221,48 106 200,20
p<. 001
4.3.2.4. Comportements reliés au retrait social
Les items relatifs à la composante retrait social sont: a) jouer souvent seul (item #6) et
b) être timide (item #7).
a) Les analyses concernant la variable « jouer souvent seul» révèlent des effets
principaux de facteur groupe (F(l,132)=10,54, p=.001) et du facteur sexe (F(l,132)=4,12,
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p».O44) (voir tableau 39). L’examen des moyennes indique, par ailleurs, que le groupe
contrôle obtient des moyennes plus élevées que le groupe expérimental et que les scores
moyens des garçons sont légèrement plus élevés que ceux des files.
Tableau 39 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «jouer souvent
seul»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 2077,7$ 1 2077.78 10,54** .001
Sexe 8]3,l0 1 813,10 4,12* .044
Groupex Sexe 107,90 1 107,90 0,55 .461
Erreur 26024,56 132 197,16
Temps 664,26 2 332,13 1,85 .159
TempsxGroupe 377,07 2 188,53 1,05 .351
TempsxSexe 109,06 2 54,53 0,30 .738
TempsxGroupex Sexe 39,67 2 19,83 0,11 .895
Erreur 47405,74 264 179,57
*p<.05 *Z<o
b) Finalement, l’analyse de variance pour l’item « être timide» révèle un effet principal
du temps sur cette variable (F(2,)15,29, p<.001) (voir tableau 40). Les comparaisons
des moyennes effectuées a posteriori démontrent que, peu importe le groupe ou le sexe
des enfants, les scores augmentent entre le post-test et la relance (tl-t3 p<.001, tl-t2
p.299; t2-t3 :p<.001).
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Tableau 40 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «être timide»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 14,83 1 14,83 0,06 .802
Sexe 21,47 1 21,47 0,09 .764
Groupex Sexe 150,41 1 150,41 0,64 .426
Erreur 31167,69 132 236,120
Temps 5478,45 2 2739,22 15,29*1* .000
TempsxGroupe 211,13 2 105,57 0,59 .556
Temps x Sexe 14,81 2 7,40 0,04 .960
TempsxGroupex Sexe 894,75 2 447,38 2,50 .084
Erreur 47302,16 264 179,18
4.3.3. Résultats obtenus au Questionnaire d ‘évaluation du comportement au
préscolaire (QEcF,)
Les effets du programme lors de la relance sont maintenant examinés du point de vue
des enseignantes. Rappelons que le QECP, composé de 4 échelles (hyperactivité,
agressivité, prosocialité et retrait social), a été administré au pré-test et à la relance. Pour
ce questionnaire, les analyses ont été réalisées à partir d’un nombre limité de participants
(n=9 pour le groupe expérimental et n=56 pour le groupe contrôle) à cause du
désistement de certains enseignants qui n’ ont pu compléter ce questionnaire. Le tableau
61 (voir appendice I) présente les moyennes et les écart-types de ces groupes.
4.3.3.1. Échelle concernant l’hyperactivité
L’analyse de variance pour l’échelle « hyperactivité» ne montre aucun effet significatif
pour cette variable (voir tableau 41), c’est-à-dire que ni le groupe ni le sexe ni le temps
n’influencent de façon significative les moyennes des participants pour cette variable.
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Tableau 41: Analyse de variance à mesures répétées pour l’échelle «hyperactïvité»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe $0,09 1 80,09 3,5$ .063
Sexe 40,87 1 40,87 1,83 .181
Groupex Sexe 54,34 1 54,34 2,43 .124
Erreur 1363,60 61 22,35
Temps 5,82 1 5,82 0,47 .498
Temps x Groupe 0,11 1 0,11 0,01 .926
Tempsx Sexe 19,0$ 1 19,08 1,53 .221
Temps x Groupe x Sexe 5,22 1 5,22 0,42 .520
Erreur 762,54 61 12,50
4.3.3.2. Échelle concernant l’agressivité
Pour l’échelle « agressivité », il existe un effet d’interaction Groupe X Sexe significatif
(F(I.64)=4,18, p=.045) (voir tableau 42). Le calcul des effets simples révèlent que, pour le
groupe contrôle, les garçons obtiennent des moyennes plus élevées que celles des filles
et ce, indépendamment du temps (F(l,$7)= 15,86, p<001) (voir tableau 43). Or, aucun
effet du genre n’est observé pour le groupe expérimental (F(I,7)=1,02, n.s.).
Tableau 42 t Analyse de variance à mesures répétées pour l’échelle «agressivité»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 211,63 1 211,63 4,47 .022
Sexe 80,72 1 80,72 2,09 .153
Groupex Sexe 161,67 1 161,67 4,18* .045
Erreur 2475,84 64 38,69
Temps 8,16 1 8,16 0,61 .437
Temps x Groupe 0,23 1 0,23 0,02 .896
Temps x Sexe 0,05 1 0,05 0,00 .954
TempsxGroupex Sexe 1,35 1 1,35 0,10 .752
Erreur $54,41 64 13,35
*p<.05
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Tableau 43 Effets simples du sexe pour chaque groupe pour l’échelle «agressivite»
Source de variation SC di CM F p
Sex&expérimental 1 3,76 1,02 .346
Erreur 25,80 7
1
57
3,69
483,64 15,86t .000
30,50
$exe/contrôle 483,64
Erreur 1738,40
p<.05 p<.01 p<.001
4.3.3.3. Échelle concernant la prosocialîté
L’analyse de variance pour l’échelle de la «prosocialité» révèle un effet d’interaction
significatif Temps X Groupe (F(l,)=5,93, p=.0I$) (voir tableau 44). En effet, le calcul
des effets simples montre une influence du temps pour le groupe expérimental
(F(l,$)28,77, p=.00l) et pour le groupe contrôle (f(I,54)15,26, p<.001) (voir tableau
45); les deux groupes s’améliorent entre le pré-test et la relance et ce, peu importe le
sexe des enfants. Toutefois, comme l’illustre la figure 6, bien que les deux groupes ne
soient pas différents au départ (F(l,208)=1,55, n.s.), le groupe expérimental devient
supérieur au groupe contrôle à la relance (F(j,62)6,93, p=.0l 1).
Tableau 44 : Analyse de variance à mesures répétées pour l’échelle «prosocialité»
Source de variation SC dl CM F p
Groupe 60,45 1 60,45 2,33 .132
46,43 1 46,43 1,79 .186
22,6$ 1 22,68 0,8$ .353
1555,41 60 25,92
542,97 1 542,97 28,69 .000
112,29 1 112,29
5,93*
.018
0,03 1 0,03 0,00 .967
0,23 1 0,23 0,01 .913
1135,67 60 18,93
Sexe
Groupe x Sexe
Erreur
Temps
Temps x Groupe
Temps x Sexe
Temps x Groupe x Sexe
Erreur
p<. 05
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Tableau 45 Effets simples du temps pour chaque groupe pour l’échelle «prosocialite»
Source de variation SC d] CM f p
Temps/expérimental 338,00 1 338,00 28,77 .001
Erreur 94,00 8 11,75
Temps/contrôle 294,55 1 294,55 15,26 .000
Erreur 1042,46 54 19,31
p<.01 p<.00l
20 • Expérimental
15 -
- Contrôle
Pré-test Relance
Temps
figure 6. Scores moyens sur l’échelle “prosocialité” en fonction du temps.
4.3.3.4. Échelle concernant le retrait social
L’analyse de variance pour l’échelle « retrait social» révèle un effet d’interaction
Temps X Sexe (F(l,60)=5,54, p=.022) (voir tableau 46). Le calcul des effets simples
indique que les garçons augmentent (F(l,27)=9,47, p=.OO5) et que les résultats des filles
sont stables (f(l,35)=2,89, n.s.) (voir tableau 47). Lorsque les moments de mesure sont
considérés un à un, on note une différence entre les deux sexes lors de la relance
(f(l,62)=10,97, p=.002), mais non au pré-test (F(l,35)=0,41, n.s.). Ces résultats signifient
que les enfants ne différaient pas selon le sexe au moment du pré-test, mais que, compte
tenu de l’augmentation des garçons, un écart entre les deux sexes est constaté à la
relance. Toutefois, aucun effet du groupe n’est observé pour cette variable.
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Tableau 46 t Analyse de variance à mesures répétées pour l’échelle «retrait social»
Source de variation SC dl CM f p
Groupe 12,81 1 12,81 1,94 .169
Sexe 5,75 1 5,75 0,87 .354
Groupex Sexe 2,93 1 2,93 0,45 .507
Erreur 395,50 60 6,59
Temps 3,07 1 3,07 1,35 .249
Temps x Groupe 0,01 1 0,01 0,00 .952
Tempsx Sexe 12,54 1 12,54
5,54*
.022
TempsxGroupex Sexe 0,10 1 0,10 0,04 .834
Erreur 135,83 60
tp<.05
Tableau 47 t Effets simples du temps pour chaque sexe pour l’échelle «retrait social»
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Filles 4,50 1 4,50 2,89 .098
Erreur 54,50 35 1,56
TempslGarçons 28,57 1
Erreur 81,43 27
w;01
28,57 9,4r .005
3,02
-L -L Influence de t ‘attitude des enseignantes sur les effets du programme
Cette section s’attarde à l’influence de l’attitude des enseignantes envers les enfants
(évaluée au moyen du Questionnaire sur tes attitudes envers les enfants, le QATT, qui
permet de situer les enseignantes sur un continuum allant d’une orientation « très
directive» à une orientation « très autonomiste »). Pour ce faire, les scores des
enseignantes qui ont participé au programme Vers le Pacfique sont examinés’9.
19 Nous n’avons obtenu que les données relatives aux attitudes des enseignantes de maternelle, les
analyses excluent donc les résultats obtenus à la relance (soit les enseignantes de 1ere année).
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L’étendue possible des scores au QATT varie de —18 à +1$. Toutefois, dans notre
échantillon, la plus petite valeur obtenue est de —4,63 et la plus élevée est de 9,3$ (voir
appendice C). Pour les fins de l’analyse, des groupes extrêmes sont formés (à partir des
quartiles). Le premier groupe d’enseignantes (n=5) correspond à celles dont le score est
inférieur au premier quartile (score 2,44); il s’agit du groupe directif Le deuxième
groupe refère aux enseignantes autonomistes (w=5), c’est-à-dire celles qui ont obtenu un
score se situant dans le quart supérieur (score 5,25). finalement, les enseignantes
(nrz6) qui se situent au centre de la distribution constituent le groupe «moyen» et ne
sont pas considérées dans les analyses subséquentes puisqu’aucune d’entre elles n’a
participé au programme; elles faisaient toutes partie du groupe contrôle.
L’ examen du tableau 4$ permet de constater une tendance des enseignantes plus jeunes à
se situer dans le pôle plus directif tandis que celles ayant plus d’ancienneté dans le
domaine de l’enseignement adoptent une attitude considérée comme moyenne ou très
autonomiste.
Tableau 48 : Nombre d’enseignantes selon l’ancienneté et le type d’attitude adoptée
Nombre Type d’attitude
d’ années
,
,. Directive Moyenne Autonomiste TotalU expenence
Oà4ans 5* 1 0 6
5à9ans 0 3 2 5
lOàl9ans 0 1 2 3
2Oà3Oans 0 1 1 2
Total 5 6 5 16
*Nombre d’enseignantes
Dans le but d’évaluer l’influence de l’attitude des enseignantes sur les effets du
programme chez les enfants du groupe expérimental, une série d’analyses de variance à
mesures répétées ont été effectuées sur les données de 32 enfants fréquentant une classe
où l’enseignante est «directive» et sur les données de 40 jeunes dont l’enseignante
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est autonomiste. Les variables indépendantes sont le type d’attitude (directive ou
autonomiste) et le facteur temps (pré-test et post-test). Les prochaines sections
présentent les résultats relatifs à l’influence de l’attitude des enseignantes sur les
changements observés chez les enfants suite à l’administration du programme et tels que
mesurés par 1) les résultats obtenus à la sociométrie et 2) les résultats obtenus à
l’observation.
4.4. L Résultats obtenus à la sociométrie
Cette partie présente les effets d’interaction entre les attitudes des enseignantes et le
facteur temps sur les variables extraites, soit la popularité (nominations positives) et les
comportements (prosociaux, aversifs ou reliés au retrait social) des enfants au post-test.
44.1.1. Popularité
L’analyse de variance de la variable popularité révèle un effet d’interaction Temps X
Attitude (f(I,70)=14,02, p<.00l) (voir tableau 49). Tel que le montre la figure 7, le calcul
des effets simples indique que la popularité des enfants qui fréquentent une classe où
l’enseignante a une attitude directive augmente (F(l,31)=23,57, p<.001) et que les enfants
ayant une enseignante autonomiste restent stables sur cette variable (f(139)0,01, n.s.)
(voir tableau 50).
Tableau 49 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «popularité»
Source de variation SC dl CM f
Attitude 1 1417,95 4,94
Erreur 70 287,19
Temps 1 1373,34
Temps x Attitude 1 1284,68
Erreur 70 91,61
s”
p<. 001
1417,95
20103,51
1373,34
1284,68
6413,01
14,99 .000
14,02***
.000
p
.030
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Tableau 50 Effets simples du temps selon l’attitude des enseignantes pour la variable
«popularité>)
Source de variation SC dl CM f p
Temps/Autonomiste 0,83 1 0,83 0,01 .921
Erreur 3267,55 39 83,78
Temps/Directive 2391,55 1 2391,55 23,57 .000
Erreur 3145,45 31 101,47
-nr
p<. 001
25
20
15• L Directive
10 - - Autonomiste
5.
0 I
Pré-test Post-test
figure 7. Scores moyens pour la variable « popularité» en fonction du temps.
4.4.1.2. Comportements prosociaux
Les résultats pour les comportements prosociaux: a) partager (item #4), b) avoir de
bonnes idées de jeu (item #5) et c) bien écouter (item #9) sont les suivants.
a) En ce qui concerne l’item «partager >, il existe un effet significatif au niveau de
l’interaction Temps X Attitude (F(l,7o)’8,30, p=.005) (voir tableau 51). En effet, le calcul
des effets simples, exposé au tableau 52, révèle un impact du temps uniquement pour le
groupe où les enseignantes adoptent une attitude directive (f(I,31)=16,67, p<.001); c’est-
à-dire que ces enfants s’améliorent alors que les résultats du groupe autonomiste sont
stables (f(l,39)=0,04, n.s.) (voir figure 8).
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Tableau 51: Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «partager»
Source de variation SC DI CM f p
Attitude 703,7$ 1 703,78 2,30 .134
Erreur 21397,96 70 305,69
Temps 539,49 1 539,49 6,75 .011
TempsxAttitude 663,33 1 663,33 8,30** .005
Erreur 5597,90 70 79,97
p< 01
Tableau 52 : Effets simples du temps selon l’attitude des enseignantes pour la variable
«partager»
Source de variation SC dl CM F p
Temps/Autonomiste 3,60 1 3,60 0,04 .844
Erreur 3589,47 39 92,04
Temps/Directive 1079,66 1 1079,66 16,67 .000
Erreur 2008,43 31 64,79
p<. 001
Pré-test Post-test
Figure 8. Scores moyens pour la variable « partager » en fonction du temps.
b) Un effet d’interaction est également observé à l’élément «avoir de bonnes idées de
jeu » (F(l,70)=10,80, p=. 002) (voir tableau 53). Présenté au tableau 54, le calcul des effets
simples montre une nette augmentation de la moyenne pour les enfants ayant une
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enseignante « directive» (F(l,31)72,29, p<.001) alors que l’autre groupe s’améliore de
façon beaucoup moins significative (F(l.39)2=4, 19, p=. 048). (voir figure 9).
Tableau 53 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «avoir de bonnes
idées de jeu»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 460,00 1 460,00 1,45 .232
Erreur 22164,77 70 316,64
Temps 2703,3$ 1 2703,38 41,34 .000
Temps x Attitude 706,15 1 706,15 10, $0 .002
Erreur 4577,66 70
p<.01
Tableau t Effets simples du temps selon l’attitude des enseignantes pour la variable
«avoir de bonnes idées de jeu»
Source de variation SC dl CM f p
TempsfAutonomiste 363,49 1 363,49 4,186’ .048
Erreur 3386,45 39 86,83
Temps/Directïve 2777,7$ 1 2777,78 72,29” .000
Erreur 1191,22 31 38,43
‘p<.05 “p<.001
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i. Contrôlante f
-
- Autonomiste]
figure 9. Scores moyens pour la variable « avoir de bonnes idées de jeu» en fonction du
temps.
c) Des effets principaux du temps (F(l,7o)=5,78, p=.Ol9) et du facteur attitude
(F(I,70)=4,75, p=. 033) sont observés pour la variable « bien écouter » (voir tableau 55),
c’est-à-dire que tous les enfants améliorent leur capacité d’écoute. Toutefois, les jeunes
du groupe autonomiste conservent, au pré-test et au post-test, des moyennes supérieures
à celles des élèves du groupe directif
Tableau 55 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «bien écouter»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 2098,55 1 2098,55 4,75e .033
Erreur 30922,02 70 441,74
Temps 447,32 1 447,32
5,75*
.019
Temps x Attitude 294,23 1 294,23 3,80 .055
Erreur 5419,02 70 77,42
p<.05
4.4.1.3. Comportements aversifs
Les comportements aversifs ciblés par la sociométrie sont: se chicaner (item #2), tricher
(item #3), bouger beaucoup (item #$), se moquer (item #1 0) et frapper (item # 11). Les
analyses de variance ne révèlent aucune influence de l’attitude de l’enseignante sur ces
25
20
15
10•
5.
o.
Pré-test Post-test
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variables (effet principal) ou sur l’effet du programme Vers le Facfique au niveau de ce
type de comportement (effet d’interaction) (voir tableaux 62 à 66 à l’appendice J).
4.4.1.4. Comportements reliés au retrait social
Le même constat s’applique lorsqu’on procède à l’analyse des comportements «jouer
souvent seul » (item #6) et « être timide:» (item #7), c’est-à-dire que l’attitude des
enseignantes ne nuance pas les effets du programme Vers le Pacfique sur ces variables
(voir tableaux 67 et 68 à l’appendice J).
4.4.2. Résultats obtenus à t ‘observation
Les résultats obtenus suite à l’observation des jeunes sont divisés en deux sections; 1)
les comportements positifs et aversifs observés lors de la mise en situation et 2) les
solutions proposées par les enfants lors de la situation conflictuelle hypothétique. Suite
aux analyses de variance, aucun effet du facteur « attitude des enseignantes» n’a été
trouvé que ce soit pour les effets sur les comportements observés (positifs ou aversifs)
ou sur les solutions proposées par les enfants (voir tableau 69 à 71 à 1’ appendice K).
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5. Discussion
Cette recherche a pour but d’évaluer les effets du programme Vers le Pacfique
administré à des élèves de maternelle. Dans cette optique, nous traitons des résultats
obtenus en deux sections: 1) les effets du programme Vers te Pacflque, 2) l’influence de
deux facteurs sur les résultats obtenus, soient le sexe des enfants et l’attitude des
enseignantes.
5. L Effets chi programme Vers le Pacfique
L’impact à court terme du programme Vers le Pacfique (analyses pré-post) est d’abord
examiné et ce, au niveau de la popularité, des comportements (prosociaux, agressifs et
reliés au retrait social) et des types de solutions proposées par les enfants lors d’une
résolution de conflit. Par la suite, nous présentons les constats quant au maintien des
acquis tels que mesurés à la relance. Ces résultats sont comparés à ceux obtenus par des
programmes similaires qui ont fait l’objet de recherches évaluatives menées auprès
d’enfants de la maternelle. finalement, une discussion à propos de l’absence d’effet sur
les comportements reliés au retrait social et sur les comportements agressifs conclut
cette section.
5.1.1. Impact à court terme du programme Vers te Pacifique
Les analyses révèlent que l’administration du programme Vers te Pacifique auprès
d’enfants (garçons et filles) de la maternelle produit des effets à court terme sur la
qualité des solutions proposées pour résoudre les conflits. En effet, les enfants ayant
suivi les ateliers du programme suggèrent des solutions plus constructives et plus
pacifiques comparativement aux enfants qui n’ont pas reçu le programme. De fait, au
départ, les stratégies privilégiées par les enfants sont de nature coercitive (47-58%), ce
qui est compatible avec les résultats d’études antérieures (Johnson. Johnson, Dudley,
Mitcheli et Fredrickson, 1997; voir Laursen, Finkelstein et Betts, 2001 pour une méta
analyse sur le sujet). Par contre, cette proportion de stratégies coercitives pourrait
s’avérer conservatrice puisque, selon Laursen et ses collaborateurs (2001), l’utilisation
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d’une situation hypothétique comme instrument de mesure tend à sous-estimer les
stratégies coercitives que les enfants utilisent lors de véritables conflits. Lorsque nous
examinons en détail des solutions proposées par les enfants, nous observons que ceux
qui ont suivi le programme Vers le Pacfique proposent moins de solutions coercitives
• telle que l’agression (physique et verbale) et la contrainte (taux passant de 47-5$% au
pré-test à 23,5% au post-test) et moins de solutions impliquant l’évitement du conflit
(17,6% au pré-test à 5,9% au post-test). Les participants suggèrent aussi davantage de
• solutions pacifiques (proposer un compromis ou négocier) (11,8% au pré-test à 58,8%
au post-test) suite au programme.
Par ailleurs, parmi le groupe d’enfants ayant reçu le programme, les camarades de classe
ont observé une augmentation des comportements de partage chez leurs pairs. Ces
résultats corroborent ceux trouvés par Denham et Burton (1996) au sujet de l’évaluation
de l’intervention socioémotive (Social-EmotionaÏ Intervention) menée auprès d’élèves
âgés de 3½ à 5 ans de même que les résultats rapportés par Sandy et Boardman (2000)
avec le programme ECSEL2° évalué auprès d’enfants âgés entre 2½ et 6 ans. À l’instar
du programme Vers le Pacfique, ces interventions se sont avérées efficaces au niveau de
l’amélioration des habiletés de résolution de conflits et de la prosocialité des enfants
(soit en observant les jeunes, soit en tenant compte des observations des enseignants).
Par contre, le programme Conte sur moi évalué par Bélanger, Bowen et Rondeau (1999),
bien qu’ayant suscîté un impact positif sur les habiletés de résolution de conflits des
enfants telles qu’évaluées par les enseignants, n’a pas démontré d’impact sur la
prosocialité des enfants (toujours selon les enseignants).
5.1.2. Maintien des acquis tels que mesurés à la relance
L’effet positif du programme Vers te Pacfique sur l’adoption de comportements de
partage n’ est pas maintenu à la relance, c’ est-à-dire que les enfants qui ont reçu le
programme ne connaissent pas une amélioration particulière sur cette variable
comparativement au groupe contrôle. Ainsi, peu importe qu’ils aient suivi le programme
° Peacefiil kids Early Childhood Social-EmofionaL conflict resolution program
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ou non, tous les enfants accroissent leur capacité de partage entre le moment du post-test
et celui de la relance. Par ailleurs, le maintien des effets sur la qualïté des stratégies de
résolution de conflits proposées n’a pu être évalué puisque cela nécessitait de
poursuivre, à la relance, l’observation des trios d’enfants, ce qui a été irréalisable faute
de ressources humaines et financières. De plus, il nous est impossible de comparer nos
résultats à des programmes similaires s’adressant à une clientèle du même âge
puisqu’aucune des recherches évaluatives consultées ne comprenait de mesure de
relancé.
Toutefois, notre évaluation révèle que de nouveaux effets positifs apparaissent à la
relance. En effet, les enfants qui ont reçu le programme Vers le Pacfique à la maternelle
sont évalués par leurs pairs comme étant plus populaires et comme démontrant
davantage de comportements d’écoute comparativement au groupe témoin qui n’a pas
été exposé au programme. De plus, les enseignantes notent une amélioration
significativement plus importante de l’adoption des comportements prosociaux (par ex.
inviter un camarade à se joindre au groupe, aider un copain, valoriser l’autre, etc.) chez
les enfnts qui ont reçu le programme Vers le Pacfiqzie par rapport aux enfants n’ayant
pas suivi le programme. En outre, un effet inhibiteur bénéfique du programme est
observé sur les comportements de tricherie puisque les enfants qui ont reçu le
programme ne connaissent pas d’augmentation de ces comportements à la relance alors
que les enfants du groupe contrôle respectent moins les règles du jeu au moment de la
relance.
5.1.3. Absence d’effets sur les comportements de retrait social
Notre étude révèle que le programme Vers le Pacfique n’a pas eu d’effet (que ce soit
positivement ou négativement) au niveau du retrait social tel que perçu par les pairs ou
par l’enseignante. Or, l’évaluation de ces comportements représente un défi puisque
ceux-ci sont beaucoup moins remarqués par l’entourage. En effet, ces conduites sont
moins visibles que les actes aversifs qui sont dérangeants ou que les comportements
prosociaux qui sont valorisés par autrui. En outre, les enfants qui manifestent de la
timidité ou qui ont tendance à jouer seuls ne constituent pas nécessairement un groupe
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homogène qui répond de manière uniforme à un programme promotionnel comme celui
que nous évaluons. Parmi ces enfants, certains sont anxieux, évitants et inhibés voire
même méfiants socialement, ce qui les rend moins sensibles à des interventions visant à
accroître leur répertoire comportemental. 11 faut d’abord inciter ces enfants à développer
une confiance rélationnelle et une estime de soi suffisamment élevées de telle sorte
qu’ils éprouvent le besoin d’entrer en relation avant de travailler la qualité de leurs
habiletés relationnelles.
5.1.4. Absence d’effets sur les comportements agressifs
Cette recherche n’a pas permis d’observer d’effets du programme Vèrs le Pacfique sur
les comportements agressifs chez les jeunes du groupe expérimental, que cette
agressivité soit mesurée par les pairs, les observateurs ou les enseignantes. Ces résultats
divergent de ceux de Denham et Burton (1996) qui, dans le cadre de l’évaluation de
l’Intervention socloémotive, ont rapporté une diminution significative des
comportements agressifs chez les enfants en les observant en classe et en administrant
des questionnaires aux enseignants. De la même façon, l’évaluation du programme
fluppy et ECSEL, à partir de questionnaires administrés aux enseignants, a révélé une
réduction de l’agressivité chez les enfants (Grignon et Laverdure, 1995; Sandy et
Boardman, 2000). En revanche, pour le programme Conte sur moi, un effet négatif sur
l’agressivité a été noté, le groupe expérimental demeurant stable tandis que le groupe
contrôle voyait sa moyenne diminuer selon les enseignants (Bélanger et al., 1999). Il n’y
a donc pas de consensus, parmi les études évaluatives, quant à Nmpact sur l’agressivité
des programme visant l’amélioration des habiletés sociales.
Avant de formuler des pistes d’explications quant aux différences d’effets de ces quatre
programmes, il est important de comparer leurs contenus. Il est à noter que le
programme fluppy comporte un volet qui s’adresse aux parents contrairement aux trois
autres programmes qui n’en incluent pas. Selon Grignon et Laverdure (1995), les effets
du programme Fluppy sont en large partie attribuables à son caractère
multidimensionnel puisqu’il s’adresse autant aux enfants qu’à leurs parents. Par contre,
l’Intervention socioémotive (Denham et Burton, 1996) et EC’SFL (Sandy et Boardman,
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2000) impliquent l’enseignant en lui demandant d’intervenir en classe lorsque les
enfants agissent de façon non prosociale. Ces deux programmes supposent l’instauration
d’un dialogue avec l’enfant relativement aux situations sociales vécues (ex. conflits,
moments de frustration) au cours desquelles il a éprouvé certaines difficultés (ex.
difficulté d’auto-régulation émotionnelle). En revanche, le programme Conte sur moi et
le volet préscolaire du programme Vers te Pacfique sont constitués d’un seul volet qui
s’adresse aux enfants.
Plusieurs facteurs peuvent expliquer l’absence d’effets du programme Vers te Pacifique
sur l’agressivité des enfants de maternelle. Premièrement, il est plausible de croire que
l’implication formelle des parents et des enseignants favorisent la réduction de
l’agression chez les participants. De même, leur contribution constitue un atout majeur
quant au maintien et à la généralisation des acquis des enfants à d’autres contextes que
l’école. En supposant que les normes, règles et valeurs véhiculées par le programme
Vers le Faqfique ne sont pas cohérentes avec celles instaurées à la maison ou dans la
classe, il est fort à parier que les effets du programme seront réduits voire absents. Les
concepteurs et animateurs de ce type d’ateliers ont donc tout à gagner en impliquant et
en formant les enseignants et les parents. Un volet du programme Vers le Pacfique
s’adressant aux parents a d’ailleurs été créé et est maintenant disponible dans les écoles
du Québec. fi comporte deux objectifs t 1) la sensibilisation à la résolution des conflits et
2) la formation des parents à la résolution pacifique de conflits. Ce nouveau volet est
présentement en expérimentation.
Deuxièmement, l’absence d’impact du programme sur les comportements agressifs et le
retrait social peut s’expliquer par la durée du programme. En effet, les élèves n’ont été
exposés que durant 4 à 5 mois au programme Vers le Pacfique, ce qui laisse peu de
temps pour provoquer des effets significatifs sur les comportements des enfants.
Certains auteurs laissent entendre qu’une période de 2 à 5 ans d’implantation est
nécessaire pour engendrer un impact à ce niveau (Heinicke, Beckwith et Thompson,
1988; Pransky, 1991).
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Troisièmement, l’absence d’effet du programme sur l’agressivité et le retrait social peut
être causé par l’impact du cursus scolaire de la maternelle. En effet, se retrouvent parmi
les objectifs du programme d’Éducation préscolaire: «interagir de façon harmonieuse»
et « affirmer sa personnalité » (Ministère de l’éducation du Québec, 1999). Or, ces
objectifs sont forts compatibles avec éeux visés par le programme Vers te Pacftque.
Ceci étant dit, il est possible que le programme Vers le Pacifique ait moins d’effet à la
maternelle, mais serve plutôt de complément structuré au programme du ministère.
Quatrièmement, étant donné que les écoles sont des milieux ouverts à plusieurs
influences, il est difficile d’observer de grands effets reliés à des programmes, car il est
possible que d’autres interventions visant l’amélioration des comportements sociaux des
enfants soient implantées en même temps que le programme dont les effets sont étudiés.
Dès lors, l’espace disponible à une amélioration supplémentaire (la valeur ajoutée du
programme en quelque sorte) se voit potentiellement diminuée. En effet, il est
impossible de s’assurer de l’absence d’intervention ciblant les comportements sociaux
des enfants dans le groupe témoin. Tel qu’abordé précédemment dans cette discussion,
les enseignantes ont utilisé des stratégies de gestion des comportements problématiques
(sanction, code de vie, récompense, etc.) pour assurer le fonctionnement de leur classe.
Les comportements associés à leur approche personnelle de gestion de classe demeurent
difficilement quantifiables et ont pu potentiellement réduire les effets obtenus par le
programme. Dans le cadre de recherches ffitures, il serait utile de procéder à la
description la plus complète possible des comportements de gestion des enseignantes se
rapportant à leur approche de façon à préciser les influences respectives de ces stratégies
et du programme Vers le Pacfique.
En cinquième lieu, plusieurs enfants avaient sans doute déjà fréquenté des services
éducatifs à l’enfance tels que les garderies ou les pré-maternelles. Ces expériences en
milieux de garde sont considérées comme des lieux privilégiés de socialisation (Dumont,
Provost et Dubé, 1990). Or, nous ne pouvons apprécier l’infLuence de ce type
d’expérience sur les acquis des enfants au plan social puisque les données sont
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insuffisantes dans notre étude; en effet, les questions s’y rapportant étaient insérées dans
le questionnaire destiné aux parents, mais le taux de réponse était très faible.
Finalement, l’absence d’effet sur les comportements aversifs des enfants peut
s’expliquer par le fait que la réduction de telles conduites nécessite une intervention
centrée sur un comportement problématique particulier plutôt qu’une intervention
ciblant un large éventail d’habiletés sociales. Des techniques behaviorales peuvent
s’avérer de bons compléments à un programme de promotion des habiletés sociales.
Ainsi, une intervention globale offerte à l’ensemble de la classe de maternelle pourrait
être envisagée pour soutenir le développement de la prosocialité en complément à une
intervention spécifique ciblant les enfants qui sont agressifs. Pour ces derniers, une
approche visant à mieux comprendre comment l’entourage de l’enfant contribue à
maintenir le comportement agressif de l’enfant serait à privilégier (Merreil, 2001).
Toutefois, soulignons que certains auteurs émettent des réserves quant à la pertinence
d’appliquer des programmes de nature comportementale chez des enfants de moins de 7
ans, car le langage intérieur lié à 1’ autocontrôle n’ est pas développé chez certains d’entre
eux. De plus, la méta-analyse de Durlack, Fuhrman et Lampman (1991), menée auprès
de 65 études portant sur l’efficacité de mesures comportementales, conclut que les effets
de telles interventions sont moins marqués pour les plus jeunes (7-10 ans) que pour les
plus vieux (11-13 ans). Il serait donc pertinent de vérifier, dans de fritures recherches, si
une telle approche est de mise pour les enfants encore plus jeunes qui fréquentent la
maternelle.
5.2. bfluence du sexe des eîfants et de t ‘atttitude des enseignantes
Les constats relatifs à l’influence du sexe des enfants et de l’attitude des enseignantes
sur les effets du programme Vers te Pacfique sont rapportés dans cette section,
5.2.1. Influence dit sexe des enfants sur tes effets du programme
La présente étude ne démontre aucun effet différentiel du programme en fonction du
sexe des enfants, ce qui laisse croire que le programme Vers te Pacfique a une influence
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similaire sur les filles et les garçons. Ce résultat ne concorde toutefois pas avec ceux de
Grignon et Laverdure (1995) qui ont évalué le programme ftuppy auprès d’enfants de la
maternelle. Ces auteurs rapportent une différence au niveau des garçons et des filles en
ce qui concerne les effets sur la prosocialité des enfants telles qu’évaluée par les
enseignantes. En effet, selon cette étude, suite au programme, une amélioration de la
prosocialité est observée chez les garçons alors qu’en revanche, une diminution de celle-
ci est remarquée chez les filles. Les autres programmes portant sur le développement
des habiletés sociales ne rapportent pas de différences relativement au sexe de l’enfant
(Bélanger et aL, 1999; Denham et Burton, 1996; Sandy et Boardman, 2000).
Néanmoins, même si les effets du programme sont similaires pour les garçons et pour les
filles, plusieurs différences reliées au sexe sont observées chez l’ensemble des
participants de notre étude. En effet, selon l’évaluation faite par les pairs, les garçons,
comparativement aux filles, émettent davantage de comportements aversifs tels que se
chicaner, tricher, se moquer d’autrui, frapper autrui lorsqu’ils sont en colère ainsi que
bouger beaucoup et se lever souvent. Quant aux filles, elles adoptent davantage de
comportements de partage selon leurs camarades de classe. Les différences
comportementales selon le sexe concordent avec celles relevées dans les écrits, soit la
présence de comportements d’agression directe (physique ou verbale) de manière plus
significative chez les garçons que chez les filles (Crick et Grotpeter, 1995; Ostrov et
Keating, 2004; Salmivalli et Kaukiainen, 2004; Tapper et Boulton, 2004).
5.2.2. J,fluence de 1 ‘aUltude des enseignantes sur tes effets du programme
Cette étude a vérifié si l’attitude des enseignantes à l’égard des enfants influence la
façon selon laquelle le programme modifie le comportement de ces derniers. Pour ce
faire, nous avons situé les attitudes des enseignantes sur un continuum variant d’une
attitude très directive à une attitude très autonomiste.
Le premier constat concerne le lien entre l’attitude des enseignantes et leur nombre
d’années d’expérience en enseignement. En effet, nous remarquons que les plus jeunes
enseignantes (0 et 4 ans d’expérience) sont aussi celles qui adoptent une attitude plus
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directive par rapport à celles qui ont plus d’ancienneté dans le domaine (14 à 20 ans de
pratique). Il s’agît là de résultats comparant deux enseignantes par rapport à trois autres,
ce qui ne permet pas de conclure quant à un lien réel, mais permet de formuler certaines
hypothèses.
Lorsque des groupes extrêmes sont formés et que nous comparons les groupes d’enfants
ayant une enseignante jugée plus directive avec ceux qui ont une enseignante jugée plus
autonomiste, nous observons qu’au pré-test, les deux groupes se distinguent de façon
significative quant leur popularité, au partage, à l’écoute et à la capacité d’avoir de
bonnes idées de jeu. Par contre, les jeunes ne diffèrent pas au niveau de leurs
comportements aversifs ou reliés au retrait social. Ces résultats, provenant de
l’évaluation des enseignantes2’ et des pairs, sont contraires à ceux trouvés par Royer,
Tremblay, Gagnon, Vitaro et Piché (1989) dans l’étude longitudinale de Montréal,
menée auprès de 2060 enfants de la maternelle, et qui ne rapporte aucun lien entre
l’attitude de l’enseignante et les comportements prosociaux des enfants. Ces auteurs
mentionnent plutôt une association entre les comportements agressifs des enfants et
l’attitude moins autonomiste de leur enseignante.
Des hypothèses de deux ordres peuvent ftre formulées pour expliquer ce lien entre une
attitude autonomiste de la part de l’enseignante et une forte fréquence de comportements
prosociaux chez les enfants. D’une part, on peut penser que les comportements
prosociaux des enfants engendrent ou permettent l’adoption d’une approche autonomiste
par l’enseignante. Or, l’instrument utilisé mesure une attitude, concept qui devrait être
assez stable dans le temps. D’autre part, une approche autonomiste chez l’enseignante
pourrait favoriser très rapidement l’émission de comportements prosociaux chez les
élèves (le pré-test ayant eut lieu quelques mois après la rentrée scolaire).
21 Des analyses supplémentaires ont été fites afin de vérifier si les différences au niveau des
comportements prosociaux, trouvées lors de l’évaluation par les pairs au pré-test, sont confirmées par
l’évaluation des enseignantes. II ressort de ces analyses qu’une différence significative est présente
uniquement pour l’échelle de la prosocialité entre les moyennes des deux groupes (F(1,55)=9,37, p=O,003);
le groupe directif étant inférieur au groupe autonomiste. Ainsi, pour les autres échelles (hyperactivité.
agressivité et retrait social), aucune différence n’est rapportée (voir tableaux 72 à 75 en appendice L).
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Par ailleurs, cette recherche-ci démontre l’influence de l’attitude des enseignantes sur les
comportements prosociaux et sur la popularité des enfants. En effet, nous notons que,
parmi les enfants qui ont reçu le programme Vers te Pacfique, ceux qui étaient dans une
classe où l’enseignante était plus directive ont connu une évolution différente de ceux
qui avaient une enseignante autonomiste. Ainsi, durant l’administration du programme,
dans les classes où l’enseignante adopte une approche plus directive, les enfants
améliorent de façon marquée et significative leurs habiletés de partage et d’écoute (une
tendance seulement), leur prosocialité et leur popularité de telle sorte qu’après le
programme, les deux groupes sont équivalents sur ces aspects. Les enfants de maternelle
sont sensibles à la méthode de gestion de la classe employée par l’enseignante, qu’elle
soit directive ou qu’elle favorise l’autonomie. Lorsque cette dernière utilise des
stratégies de gestion de classe directives qui font appel davantage à la motivation
extrinsèque de l’enfant (motiver au moyen de normes, de renforcements ou de
contraintes extérieures), on observe une augmentation plus marquée des comportements
prosociaux des enfants. En revanche, lorsque l’enseignante adopte une attitude plus
autonomiste, c’est-à-dire qu’elle utilise des méthodes impliquant la motivation
intrinsèque de l’enfant (motiver en suscitant la réflexion, les sentiments de culpabilité ou
le désir de changement chez l’enfant), les élèves obtiennent des scores élevés dès le
départ, demeurent stables et semblent peu affectés par l’administration du programme
Vers le Pacfique.
Nos résultats tendent à démontrer l’avantage, pour l’enseignant qui met en place le
programme Vers le Pacifique, d’adopter une attitude plus directive s’il désire favoriser
des changements chez les élèves. Notons, par contre, que nos résultats concernent
l’attitude modérément directive puisqu’aucune enseignante rencontrée n’était directive
de façon très marquée. Ce constat confirme les propos de Maziade (1983) qui s’appuie
sur son expérience clinique pour défendre l’utilité de la discipline et des exigences
fermes, soutenant qu’il serait faux de croire que ce type de pratique brime l’enfant et
nuit à son développement socio-affectif 11 se peut que l’enseignante qui adopte une
attitude plus directive édicte de cette manière les normes sociales en vigueur dans la
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classe d’une telle façon qu’il soit plus facile pour les enfants de la maternelle de les
comprendre et de les intégrer, ce qui favoriserait, chez des derniers, un accroissement
des comportements prosociaux.
Par ailleurs, il est aussi plausible que l’approche autonomiste ait favorisé l’adoption de
comportements prosociaux chez les enfants et ce, dès les premiers mois de l’année
scolaire, avant même le début de l’implantation du programme. Ainsi, la stabilité des
comportements prosociaux des enfants de ce groupe pourrait être due au fait que les
élèves d’enseignantes autonomistes ne pouvaient s’améliorer davantage puisqu’ils
avaient obtennu au pré-test des scores très élevés. De leur côté, les enfants ayant une
enseignante directive et qui ont démontré moins de comportements prosociaux au pré-
test, avaient plus d’espace pour accroître leur prosocialité au cours du programme. En
somme, il serait pertinent de poursuivre l’étude de l’impact de l’attitude de l’enseignante
dans un contexte où les enfants démontrent, au départ, un degré similaire de conduites
prosociales.
5.3. forces de t ‘étude
Une des qualités premières de cette étude réside dans le fait qu’elle se soit intéressée à
trois questions qui sont peu abordées dans la documentation scientifique sur le
développement de programmes de promotion des habiletés sociales chez les enfants
d’âge préscolaire 1) Qu’advient-il des effets des programmes lorsque les enfants sont
évalués un an plus tard? 2) Existe-t-il des différences reliées au sexe des enfants au
niveau des effets de ces programmes? 3) Quel est l’impact de l’attitude des enseignantes
sur ces programmes?
De plus, cette recherche a été menée en milieu naturel, conservant les classes intactes, ce
qui permet, avec plus de confiance, de généraliser nos résultats à d’autres classes. En
effet, le fait que l’intervention se soit insérée dans le curriculum de la classe, sans
demander aux enseignantes de former de nouveaux groupes, facilite non seulement
l’implantation future du programme et son acceptation par les enseignantes, mais aussi
160
augmente les chances d’obtenir des résultats similaires lors d’une nouvelle implantation
du programme Vers te Pacifique.
De plus, le fait de travailler avec des animateurs formés pour donner ce programme est
une force de ce programme. Qui plus est, ceux-ci ont veillé à livrer le contenu du
programme de manière homogène, en planifiant des réunions régulières entre eux et en
tenant un journal de bord. Des conclusions à propos de l’efficacité du programme
peuvent être tirées de cette recherche avec plus de certitude puisque la mise en oeuvre a
été effectuée comme prévue. À cet égard, une attention particulière doit être accordée à
la formation des futurs animateurs.
Par ailleurs, cette recherche évaluative n’a pas été menée par des gens directement
impliqués dans l’implantation du programme comme c’est le cas dans plusieurs études
recensées, où les enseignants qui animent le programme doivent ensuite juger de son
efficacité (Bélanger et al., 1999; Denham et Burton, 1996; Grignon et Laverdure, 1995).
En effet, dans cette étude, les tâches d’animation et d’évaluation ont été effectuées par
des personnes distinctes; des assistants de recherche ont agi comme observateurs neutres
et les animateurs n’ont pas procédé à l’évaluation des effets. Ainsi, les attentes des
personnes impliquées dans l’élaboration et dans l’implantation des ateliers n’ont pu
influencer les résultats du programme.
En outre, cette recherche inclut une évaluation au moment de la relance effectuée par des
enseignantes de première année qui n’ont pas participé à l’intervention. Elles ont certes
pu être influencées par des discussions provenant de leurs collègues de la maternelle,
mais n’ont pas pu l’être par l’implantation du programme dans leur classe. Elles sont
donc plus neutres dans l’évaluation des comportements des enfants.
De plus, la méthodologie utilisée comprend plusieurs sources d’information
(enseignantes, pairs et observateurs neutres). Puisque la compétence sociale est un
construit incluant de nombreux aspects du développement de l’enfant, une stratégie
multi-modale d’évaluation des effets procure un portrait plus utile et complet du
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fonctionnement social de l’enfant. En effet, les études (voir la méta-analyse de Durlack
et Wells, 1997) qui utilisent plusîeurs stratégies de mesure obtiennent des effets moins
grands, mais permettent de bien documenter les effets spécifiques au programme. Or,
comme les résultats aux différentes méthodes d’évaluation ne sont pas toujours corrélés,
il est important d’inclure les trois types d’instruments (sociométrie, évaluation par les
enseignantes et observation systématique) afin de mesurer de façon plus valide les effets
d’un programme (Denham & Mmeida, 1987; Mathur et Rutherford, 1996).
5.4. Limites de l’étude
Cette étude comporte des limites de plusieurs ordres qui se rapportent: 1) aux aspects
statistiques, 2) à l’absence d’évaluation d’implantation, 3) aux aspects méthodologiques
ou 4) aux instruments utilisés.
5.4.]. Limites reliées aux aspects statistiques
La première limite concerne le choix des analyses statistiques. En effet, il aurait été
opportun d’utiliser l’analyse multivariée afin de tenir compte du degré de corrélation
entre les différentes variables dépendantes à l’étude. Toutefois, étant donné le contexte
exploratoire de l’étude, les analyses ont été de nature univariée plutôt que multivariée.
Un tel choix d’analyse accroît la probabilité d’obtenir un effet significatif du programme
sur les variables dépendantes mesurées. Or, en dépit de l’utilisation d’une série
d’analyses de variance univariées, des résultats non significatifs ont été trouvés sur
plusieurs variables.
De plus, comme cette recherche ne jouit pas d’une répartition aléatoire des participants
dans les diverses conditions (groupe expérimental et groupe contrôle) puisqu’elle s’est
effectuée sur la base des écoles, un biais de sélection a donc possiblement été introduit,
c’est-à-dire qu’il a pu y avoir des différences entre les écoles des deux conditions. Pour
pallier à cette limite, un groupe contrôle comparable au groupe expérimental a été
constitué. De plus, les scores au prétest pour tous les instruments ont été obtenus de sorte
qu’il soit possible de tenir compte des différences initiales entre les groupes. Ceci dit,
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dans le cas de certaines variables, où le groupe expérimental obtient des scores plus
faibles que le groupe contrôle au prétest, le phénomène de régression statistique peut
expliquer les effets positifs obtenus au post-test. En effet, l’augmentation des scores au
plan de certains comportements positifs peut refléter une migration vers la moyenne
plutôt qu’un véritable effet du programme. En outre, ce biais de sélection a pu également
favoriser l’influence de certaines variables caractérisant les classes (climat, règles, etc.).
Pour contrer l’effet de ces variables sur l’efficacité du programme, l’analyse de
covariance aurait pu être utilisée, mais elle comportait trop de limites dans le cadre de la
présente étude22. L’ effet de ces variables aurait également pu être évalué à l’aide d’une
analyse multi-niveaux (comprenant l« élève» au premier niveau, la variable « classe»
comme deuxième niveau et, éventuellement, le niveau « école» comme troisième
niveau), mais cela aurait nécessité un nombre plus élevé de classes et une cueillette
d’informations sur les caractéristiques des classes et des écoles plus importante (Maas &
Hox, 2005).
5.4.2. Limites reliées à 1 tbsence d’évaluation d’implantation
Une autre limite de l’étude réfère au fait que l’étude ne comprend pas d’évaluation de
l’implantation du programme. Précisons que ce type d’évaluation permet de répondre à
trois grands types de questions (Ministère de la santé et de services sociaux, 199$). En
premier lieu, cette évaluation vise à déterminer si l’implantation du programme
s’effectue selon le plan initial ou si des différences existent entre ce qui avait été prévu
et ce qui a été réalisé, auquel cas, l’écart doit être expliqué. En second lieu, l’évaluation
de l’implantation permet d’analyser l’influence du degré d’implantation d’un
programme sur les effets mesurés. En dernier lieu, ce type d’étude permet de
documenter dans quelle mesure l’interaction entre le programme et les éléments du
22
ue les participants n’ont pas été répartis de manière aléatoire entre les deux conditions de mesure
(cette répartition a été effectuée sur la base des écoles), Gliner, Morgan et Hannon (2003) recommandent
de ne pas utiliser l’analyse de covariance (avec les scores au prétest comme covariable) parce que nous ne
pouvons assumer l’équivalence de la moyenne de la population sur la covariable (Huck, 2000). Les
moyennes estimées au post-test pourraient dès lors être biaisées.
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contexte influence les effets du programme. Chacune de ces questions sera maintenant
abordée.
En ce qui concerne la première question, il n’y a pas eu d’évaluation de l’implantation
du programme; cependant, la présente étude fait suite à une année d’expérimentation du
programme dans des classes maternelle. Cette implantation a permis de cibler les
contenus à conserver, de décider de l’ordre final des thèmes et d’identifier les modalités
d’intervention les plus optimales. Cette première étape a conduit à des changements de
contenu et de présentation du matériel de façon à ce que la version finale du programme
puisse être rédigée. Par la suite, afin de procéder à l’évaluation des effets, il était
primordial de s’assurer de l’intégrité de l’implantation, ce qui réfère à la première
question qu’aborde l’évaluation d’implantation. Un suivi serré de l’implantation du
programme ffit effectué par le biais de la tenue de réunions et d’un journal de bord écrit
par les animateurs. Durant ces réunions, les animateurs convenaient des modalités et du
contenu du programme de sorte que chacun avait la même conception de ce qu’il allait
livrer aux enfants. Les animateurs utilisaient le journal de bord pour noter les
caractéristiques de leurs animations (ex. contenu abordé, activités réalisées, etc.). De
plus, suite à l’animation de chacun des ateliers, des réunions permettaient de vérifier si
le plan initial avait été suivi. Cette procédure avait pour but d’assurer la cohérence des
animations à travers les différentes classes visitées et, si nécessaire, d’exclure des
analyses les classes où le programme n’aurait pas été animé de manière intègre. Or, ce
ne fit pas le cas; toutes les classes ont été conservées. Ceci dit, notons que les
informations concernant l’animation des activités proviennent uniquement des
animateurs puisque les activités n’ont pas pu être observées, faute de ressources. Cette
situation est regrettable car l’observation des ateliers par des observateurs neutres, qui
sont moins sensibles au biais de la désirabilité sociale, aurait amélioré la confiance dans
les informations recueillies.
Soulignons que les deux autres types de questions auxquelles permet de répondre
habituellement une évaluation d’implantation n’ont pu être abordés. En effet, d’une part,
la présente étude n’a pas permis de documenter le lien entre le degré d’implantation et
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l’efficacité du programme. Dès lors, d’importantes questions sont restées en suspens
notamment l’influence de variables telles que l’assiduité des participants lors des ateliers
ou leur degré de participation (enfants actifs ou passifs, répondant aux questions de
l’animateur ou pas, etc.). De même, les composantes efficaces du programme n’ont pu
être cernées. Ainsi, l’étude ne répond pas à la question suivante: Quelle serait la valeur
ajoutée de l’inclusion d’un volet parent ou de l’insertion d’activités telles que les jeux de
rôles?
D’autre part, cette recherche n’a pas documenté de quelle manière le programme et son
contexte d’implantation pouvaient interagir de façon à influencer les effets du
programme. Ainsi, il est clair que cette étude n’a pas porté une attention particulière au
processus de mise en oeuvre en fonction de la clientèle ou du milieu, Cette limite laisse
sans réponse des questions intéressantes qui auraient mérité d’être explorées telles que,
par exemple, la description des enfants n’ayant pas participé à l’étude (ex. quelles étaient
leurs caractéristiques personnelles et familiales?), l’influence du fonctionnement des
enfants, dans leur classe ou dans leur école, sur l’efficacité du programme. À cet égard,
seule la question relative à l’influence des attitudes des enseignants a été soulevée.
En somme, cette recherche a utilisé des stratégies pour contrôler l’intégrité du
programme, mais n’a pas procédé à l’évaluation du processus de mise en oeuvre, ce qui
limite le nombre de questions auxquelles cette étude peut répondre23.
5.4.3. Limites reliées aux aspects méthodologiques
Au plan méthodologique, cette étude présente les limites suivantes. Dans un premier
temps, il était difficile de contrôler les changements liés aux expériences vécues par les
enfants entre la fin de la maternelle et la fin de leur première année. fi est possible, en
effet, que les résultats obtenus aient été brouillés par les influences extérieures
auxquelles ont été soumis les enfants notamment la fréquentation d’un camp de
23 Bu 2000, le CIRCM a reçu une subvention du Conseil national de prévention du crime (CNPC)
permettant de procéder à l’évaluation de i’implantation du programme Vers te Pacifique.
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vacances durant l’été, la participation à un autre programme visant la promotion des
habiletés sociales ou l’expérience d’un mode différent de gestion de classe en première
année.
Dans un second temps, une des difficultés majeures observées lors de cette étude a été
la perte de participants liée à l’obligation d’obtenir le consentement écrit et la
participation des parents. En effet, comme plusieurs parents sont issus de minorités
culturelles diverses, ne maîtrisent pas le français et ne sont pas habitués aux procédures
inhérentes à la recherche, le retour des réponses au formulaire de consentement a été
compliqué. De plus, d’une année à l’autre, nous avons perdu des participants à cause des
déménagements et des changements d’école. La perte de participants au troisième temps
de mesure limite la confiance que nous pouvons avoir relativement aux résultats de cette
étude. Toutefois, le pourcentage d’attrition à la relance est relativement bas puisque 76%
des élèves ont été retrouvés et 95% de ceux-ci ont consenti à participer. En revanche, la
perte de sujets est davantage marquée pour les questionnaires s’adressant aux
enseignantes (perte de 61% des participantes disponibles); cette perte est attribuable au
manque de temps, en fin d’ année, pour compléter les questionnaires. Il eût été préférable
d’accorder davantage de temps aux enseignantes pour retourner les questionnaires ou de
prévoir une autre période de passation des questionnaires durant l’année. En effet,
l’administration de ces questionnaires s’est effectuée à la fin du mois de mai et au mois
de juin, période peu propice à la participation des enseignantes à cause des activités de
fin d’année (évaluations en vue de l’émission des bulletins, ftes, etc.). De plus,
soulignons que les avantages à participer à cette recherche étaient beaucoup moins
tangibles pour les enseignantes de 1 année que pour celles de la maternelle qui avaient
reçu le programme Vers le Facfique ou allaient le recevoir l’année suivante.
5.4. 4 Limites reliées aux instruments utilisés
Plusieurs limites concernent les instruments de mesure utilisés. Tout d’abord, la
première limite est liée au mode de passation du questionnaire s’adressant aux
enseignantes (QATT). En effet, aucun contrôle n’a été effectué quant au moment ou à la
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façon de répondre au questionnaire; les enseignantes avaient la possibilité de lire toutes
les questions avant d’y répondre ou de modifier l’ordre des réponses aux questions. Ceci
a possiblement perturbé la validité de cet instrument puisque les enseignantes ont eu
l’occasion de se faire une idée générale des variables mesurées par le questionnaire, ce
qui a pu, par la suite, modifier leurs réponses.
En outre, la méthode d’observation présente plusieurs lacunes. il faut noter que la
situation d’observation a été choisie faute de pouvoir utiliser l’observation en milieu
naturel, celle-ci n’étant pas possible étant donné le nombre trop élevé de participants.
Or, l’observation en un seul temps ne permet guère de dresser un juste portrait du profil
comportemental d’un enfant.
De plus, nous n’avons pas contrôlé le sexe des enfants constituant les trios. Nous avions
opté pour la méthode aléatoire pour former les triades, ce qui limitait les biais de
sélection. Toutefois, étant donné le petit nombre d’élèves observés, il nous a été
impossible de considérer les diverses combinaisons de participants possibles (deux filles
et un garçon, deux garçons et une fille, trois garçons, trois filles). À l’avenir, il serait
pertinent, à l’instar de Green, Ciflessen, Berthelsen, Irving et Catherwood (2003),
d’étudier l’influence de la composition des trios sur les comportements émis par les
enfants. En effet, dans leur étude menée auprès de 156 enfants non familiers entre eux,
les auteurs utilisent une situation d’observation où les ressources sont limitées et qui
impliquent des quatuor d’enfants. Les résultats démontrent que le sexe des pairs avec
lesquels un enfant est jumelé influence les comportements de coopération et de
compétition émis en situation de jeu contrôlé.
Finalement, mentionnons que les résultats obtenus dans la présente recherche concernent
les enfants de maternelle issus de milieux socioéconomiques défavorisés et ne peuvent
être généralisés à l’ensemble des milieux scolaires.
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6. Conclusion et recommandations
Cette recherche a démontré que l’administration du programme Vers le Facfique, à des
enfants fréquentant la maternelle, peut leur permettre:
a) d’améliorer leurs habiletés de résolution de conflits;
j) ils formulent des stratégies plus constructives et plus pacifiques;
ii) ils proposent moins de stratégies coercitives ou reliées à l’évitement du
conflit;
b) de devenir davantage populaires auprès de leurs pairs;
c) d’accroître leur comportements de partage;
d) d’accroître leur prosocialité;
e) d’inhiber leurs comportements de non respect des règles.
Par ailleurs, cette recherche n’a révélé aucune réduction des comportements agressifs ou
reliés au retrait social chez les enfants. Plusieurs facteurs relatifs au programme
(implication des parents et des enseignantes, durée d’implantation), à des influences
extérieures (programme offert au niveau de la maternelle, autres interventions,
expériences antérieures des enfants) ou reliés â l’ajout d’une composante d’approche
behaviorale sont évoqués. Les résultats montrent que le sexe des enfants n’exerce
aucune influence sur l’impact que produit le programme Vers te Pacfique. Toutefois,
l’étude révèle que l’attitude des enseignantes doit être considérée lorsqu’on implante un
programme de ce type puisqu’elle peut moduler les effets obtenus chez les enfants. Ces
résultats devront être validés à l’aide de d’autres études au devis plus rigoureux
comprenant une évaluation de l’implantation du programme et utilisant des techniques
d’analyse plus robustes.
Suite à cette recherche, il serait de bon aloi de poursuivre cette investigation en
explorant les effets différentiels de l’implantation du programme en fonction du nombre
d’années d’exposition. Ainsi, nous pourrions cerner si l’addition du volet au préscolaire
représente une valeur ajoutée aux ateliers s’étalant sur toutes les années du primaire. De
plus, l’inclusion d’une évaluation de l’implantation du programme dans les études
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futures permettrait de cibler l’influence de variables modératrices susceptibles de
potentialiser les effets du programme. Par exemple, il serait utile d’examiner le style
d’animation provoquant davantage de changement au plan comportemental chez les
enfants. Par ailleurs, il serait pertinent de savoir si le sexe des enfants affecte la relation
entre les attitudes des enseignantes et les comportements des enfants. De plus, comme
notre étude ne comprend que des enfants issus de milieux défavorisés, il serait pertinent
de vérifier si le statut socio-économique des enfants module les effets du programme
Vers le Pacfique. De même, le niveau cognitif des enfants devrait être pris en compte
lors de recherches futures. En effet, il serait, entre autres, pertinent de considérer les
habiletés des participants à adopter la perspective d’autrui (impliquée dans l’empathie)
ou à analyser les causes et les conséquences de leurs actions (impliquées dans le choix
des stratégies de résolution de conflits). Ceci permettrait de cerner les habiletés
cognitives à développer de façon primordiale et d’ajuster le contenu du programme en
fonction du niveau de développement des enfants En outre, il serait utile de vérifier la
réponse des enfants au programme Vers le Pacfique en considérant leur profil
d’adaptation initial. En ce sens, il serait, d’une part, pertinent d’évaluer si le programme
est davantage efficace auprès des enfants dont le comportement est perturbé (enfants
agressifs ou retirés socialement) au début de l’implantation ou s’il améliore
principalement le comportement des enfants qui sont prosociaux. D’autre part, il serait
intéressant de vérifier si le programme Vers le Pacfique contribue à la diminution de
divers types de comportements agressifs (réactifs versus proactifs). Pour ce faire, des
instruments plus précis, capables de distinguer les formes différentes d’agressivité
devraient être utilisés. Finalement, il faudrait examiner l’influence de plusieurs variables
modératrices telles que les buts sociaux que poursuivent les enfants, leur sentiment
d’efficacité personnelle, leur style d’attachement, leur fréquentation de milieux de garde
et leur niveau d’anxiété. L’étude de ces variables permettrait de préciser les processus de
changement dans le domaine des habiletés sociales (Erdley et Asher, 1 999 Delveaux et
Daniels, 2000).
En terminant, des recommandations d’ordre pratique sont formulées. Elles visent à
accroître la portée du programme Ve; le Pacfique, c’est-à-dire à assurer le maintien des
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effets dans le temps et leur généralisation à travers les différents milieux de l’enfant.
Trois types d’interventions complémentaires permettraient d’atteindre ces objectifs, soit
d’inclure les parents, les pairs et le milieu scolaire dans l’implantation des programmes.
6. L Implication des parents
L’interaction parent-enfant caractérisée par une discipline coercitive et inconsistante de
même que par une supervision inadéquate constitue un facteur important au niveau de
l’étiologie de plusieurs troubles d’adaptation chez l’enfant (Baker et Heller, 1996;
Danforth, Barkley et Stokes, 1991; DeKlyen, Biembaum, Speltz et Greenberg, 1998;
Kerr, Lopez, Oison et Sameroff, 2004; Stormshak, Bierman, McMahon, Lengua et
CPPRG, 2000). Or, lorsqu’ils sont associés à un tempérament difficile chez l’enfant, ces
patrons d’échanges négatifs avec les parents engendrent un risque encore plus élevé de
développer certains troubles. Dès lors, il apparaît important d’enseigner aux parents les
notions de base concernant le développement de l’enfant et l’apprentissage social afin de
les amener à être davantage compétents dans la gestion du comportement de leur
enfant24. Selon Vitaro, Dobkin, Gagnon et LeBlanc (1994), le facteur primordial qui
favorise le maintien des effets à long terme est l’implication étroite des parents; ce
facteur était d’ailleurs proposé par Pransky (1991) comme un ingrédient-clé du succès
des programmes, En ce sens, l’étude de Webster-Stratton et Hammond (1990) a
comparé trois programmes comportant des cibles différentes le premier ciblait les
enfants, le second s’adressait aux parents tandis que le troisième visait à la fois les
enfants et les parents. Les résultats démontrent que le programme ciblant conjointement
les enfants et les parents produit des résultats plus importants (amélioration du
comportement de l’enfant à l’école et à la maison et échanges positifs plus nombreux
avec les parents) que les deux autres programmes. Deux études semblables menées par
McConaughy, Kay et Fhzgerald (1999) ainsi que par Patterson, Chamberlain et Reid
(1982) révèlent que l’ajout d’un volet s’adressant aux parents à un programme
d’entraînement aux habiletés sociales à l’école engendre une plus grande amélioration
24 Dans ces programmes, les parents apprennent à valoriser les comportements positifs de leur enfant tout
en punissant modérément les comportements inappropriés qui sont préalablement définis.
170
du comportement chez l’enfant tant au niveau de l’auto-contrôle, de la coopération que
de la réduction des comportements négatifs. Tel que discutée dans la présente étude,
l’absence d’une intervention auprès des parents a certainement contribué à amoindrir
certains effets du programme Vers te Pacfique.
6.2. Implications des pairs prosociaux
Le développement d’interventions impliquant les pairs prosociaux semble être une voie
prometteuse dans le domaine de la promotion des habiletés sociales. En effet, selon
Kaiffis (1984) et Bierman (1986), les interventions menées par les pairs comparées à
celles dirigées uniquement par les adultes, offrent de meilleures garanties quant à la
généralisation et au maintien des apprentissages. Ces pairs sont alors supervisés par des
adultes, à l’extérieur des ateliers d’apprentissage, et agissent comme modèles, agents
faciitants ou renforçateurs auprès des enfants visés par l’intervention. Cette implication
peut prendre la forme de pairage lors d’activités ou d’un volet de médiation par les pairs.
La première forme d’implication des pairs prosociaux s’effectue en complémentarité
avec les programmes de promotion des habiletés sociales. Ce renforcement par les pairs
utilise des groupes mixtes (enfants présentant des troubles d’adaptation et des enfants
prosociaux) lors de l’animation des ateliers. Les études (Prinz, Blechman et Dumas,
1994; Vaughn et Lancelotta, 1990; Morris, Messer et Gross, 1995) qui se sont penchées
sur ce type d’interventions révèlent qu’elles favorisent les interactions positives entre
des jeunes présentant des difficultés d’adaptation et leurs pairs, du moins à court terme.
De plus, les enfants ciblés connaissent une diminution de leurs comportements négatifs
de même qu’une amélioration de leurs habiletés sociales.
Les pairs prosociaux peuvent également être employés à titre de médiateur lors de
conflits à l’école, Ce type d’intervention complète un volet d’entraînement à la
résolution de conflits. Les pairs médiateurs sont alors sélectionnés sur la base de leur
leadership et formés par des éducateurs à l’intervention lors de conflits. Leur mandat
vise à prendre une position neutre dans le soutien à la recherche d’une solution
satisfaisante pour les enfants impliqués dans la dispute (Rondeau et al., 1999). Maxeil
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(1989) indique que l’insertion d’un volet de médiation par les pairs à un programme qui
inclut des ateliers conventionnels animés par des enseignants permet d’obtenir de
meilleurs résultats. En effet, il semble que ce type d’intervention a un effet positif sur la
diminution des comportements déviants (Bureil et yogi, 1990; Cunningham,
Cunningham, Martorelli, Tran, Young et Zacharias, 1998; Roush et Hall, 1993) et sur
l’augmentation des comportements prosociaux (Strain et fox, 1981). Aucune évaluation
de ce type de programme n’a démontré d’effet pervers (une influence négative des pairs
en difficulté sur les pairs médiateurs, par exemple) (Lam, 1988). Il est donc important
d’effectuer un dépistage des enfants les plus prosociaux au départ et de les répartir lors
de la constitution des trios de jeux.
6.3. Implication du milieu
Iohnson et Johnson (1996) proposent des conditions qui favorisent l’implantation de
programmes de promotion des habiletés sociales, soit un environnement d’apprentissage
coopératif et une atmosphère dans lequel les conflits sont acceptés et conçus comme
étant nécessaires au développement social de l’enfant. L’étude d’Aber, Jones, Brown,
Chaudry et Samples (199$) est l’une des rares études évaluatives à avoir inséré une
mesure portant sur le milieu dans lequel évolue l’enfant. Les auteurs ont découvert que
les changements au plan cognitil25 étaient plus difficiles à provoquer dans les milieux où
il y avait une plus grande acceptation de la violence. De leur côté, Solomon, Watson,
Delucchi, Schaps et Battistich (1988) ont étudié la contribution des caractéristiques du
milieu qui favorisent l’implantation d’un programme d’entraînement aux habiletés
sociales. Ils concluent que la mise en place de relations enseignants-élèves valorisantes
ainsi que la planification d’occasions de collaboration entre étudiants contribuent à
augmenter les effets du programme d’entraînement aux habiletés sociales.
Frey, Hirschstein et Guzzo (2000) ajoutent aussi que l’implication de la direction et
l’investissement des enseignants sont des éléments cruciaux pour réussir une
25 Les auteurs avaient alors utilisé une mesure des schémas cognitifs d’interprétation des situations
sociales.
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implantation de programme de promotion des habiletés sociales. Qui plus est,
l’implication de tous les membres du personnel est un atout qui favorise le transfert des
acquis des enfants dans le quotidien (Weissberg et Greenberg, 1998). À ce propos,
Biyant, Vizzard, Willoughby et Kupersmidt (1999) mentionnent une étude non publiée
qui présente le projet The Virginia ResiÏience Project, une intervention visant à favoriser
la motivation des enseignants à s’engager dans l’éducation socioaffective et socio
cognitive des enfants. Ce projet, présenté sous forme d’ateliers intensifs, fait valoir les
avantages d’une telle implication sur le comportement social des enfants. Toutefois,
cette formation soulève la question de l’homogénéisation des pratiques des enseignants
dans la gestion de la classe.
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La littérature scientifique révèle que les comportements agressifs connaissent une forte
prévalence chez les enfants de deux ou trois ans (Tremblay, 2004). Généralement,
1’ enfant acquiert peu à peu des habiletés sociales qui l’amènent à réguler ce type de
conduite et à utiliser des stratégies prosociales dans ses interactions avec autrui. Or, chez
certains enfants, les comportements agressifs demeurent, ce qui constitue un facteur
prédictif de la délinquance à l’adolescence (Gagnon et al., 1995; Keenan et Shaw, 1994;
Ladd et Burgess, 1999; Olweus, 1984). Plusieurs facteurs sont identifiés pour expliquer
l’apparition et le maintien des comportements agressifs chez les enfants. Une discussion
de ces derniers fait l’objet du chapitre théorique de cette thèse. li s’agit des facteurs
sociaux, du sexe et du tempérament de l’enfant, des facteurs familiaux, du rôle de
l’enseignante et du rôle des pairs. Ces éléments interagissent entre eux et contribuent à
ce que l’enfant présente des lacunes au plan des habiletés sociales.
forts de ces connaissances sur le développement de l’enfant et l’étiologie de l’agression,
plusieurs programmes de promotion des habiletés sociales ont vu le jour. Le premier
article de cette thèse dresse le portrait de ces différentes initiatives implantées auprès des
enfants de 5 à 12 ans. li ressort que les programmes favorisent l’acquisition d’habiletés
sociales, mais que, dans les situations réelles, l’utilisation de ces dernières n’est pas
assurée. De plus, des résultats mitigés apparaissent lorsque les études évaluent les effets
sur l’adaptation sociale, notamment sur l’agressivité manifestée par les enfants.
Dans le cadre de cette recherche doctorale, le programme Vers le Pacfique a fait l’objet
d’une évaluation. Il s’agit d’un programme déjà implanté au Québec, mais dont le volet
préscolaire était administré pour la toute première fois. Il vise la prévention de la
violence par la promotion des habiletés pacifiques de résolution de conflits. L’évaluation
de l’efficacité du programme, qui s’est déroulée sur trois temps de mesure (pré-test,
post-test et relance), a impliqué 233 enfants et 32 enseignantes. Les résultats montrent
que le programme produit des effets à court terme sur les habiletés de résolution de
conflits et sur les comportements de partage. À long terme, le programme a des effets
positifs sur la popularité, l’écoute, le respect des règles du jeu et la prosocialité des
enfants.
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En revanche, l’évaluation n’a montré aucune réduction des comportements agressifs ou
reliés au retrait social chez les enfants. En outre, il appert que l’efficacité du programme
n’est pas influencée par le sexe des enfants, c’est-à-dire que l’étude ne montre pas une
meilleure efficacité chez les garçons ou chez les filles. Néanmoins, l’influence des
attitudes des enseignantes est importante et s’avère une variable modératrice à
considérer dans les recherches futures.
Pour conclure, plusieurs pistes de réflexion sont présentées, notamment celles relatives à
l’implication des parents, des pairs prosociaux et du milieu dans lequel évolue l’enfant.
Les études à venir permettront, à long terme, de parfaire les stratégies préventives dans
le domaine du développement social des enfants. Elles devront faire face aux difficultés
inhérentes à la recherche dans ce domaine, notamment les efforts à fournir afin de
favoriser la participation des parents et d’éviter la perte de participants, surtout lorsque
le devis est longitudinal.
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Formulaire de consentement des parents pour la participation de l’enfant à la recherche
- Pré-test et post-test
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Le Centre International de Résolution de Conflits et de Médiation (CWCM), en
collaboration avec l’enseignante de votre enfant, mène actuellement une recherche sur le
développement social des enfants et sur leur façon de résoudre leurs conflits.
Nous vous demandons votre autorisation afin de pouvoir observer et filmer certains jeux
des enfants de la classe de même que poser différentes questions aux enfants concernant
leurs camarades de maternelle. De plus, l’enseignante complétera un questionnaire
concernant les enfants de sa classe. Finalement, nous vous demanderons de répondre à
un questionnaire portant sur votre enfant et votre famille.
La participation de votre enfant est grandement utile à la poursuite du projet. Toutefois,
sachez qu’elle n’est pas obligatoire et que quelle que soit votre décision, elle ne nuira
pas au déroulement des activités scolaires prévues. Sachez également qu’aucune partie
de l’évaluation ne provoquera de mauvaises réactions de la part des élèves. L’ensemble
des informations sera traité de façon confidentielle et anonyme. Pour plus
d’informations, contactez Normand Rondeau au .
Normand Rondeau M ou Mme X
Coordonnateur de recherche Directeur (trice)
CRCM Ecole X
Nom de l’enfant:
Votre nom (en lettres moulées)
O J’autorise mon enfant à participer à cette recherche menée par le CmCM.
O Je refuse que mon enfant participe à cette recherche menée par le CIRCM.
Signature: Date:
Merci de remettre ce coupon à l’enseignante de votre enfant le plus tôt possible. - - -
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APPENDICE B
Formulaire de consentement des parents pour la participation de l’enfant à la recherche
- Relance-
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ç
/
Le Centre international de résolution de conflits et de médiation (CIRCM) en
collaboration avec l’école
_________
a évalué le programme I7ers le Facfique dans Ïa
classe de votre enfant l’an passé. Ce programme vise à habiliter les enfants à la
résolution pacifique des conflits.
Nous tenons à remercier tous les parents et les enfants qui ont permis le déroulement de
l’évaluation. La participation a été excellente. Cette année, une relance aura lieu dans la
classe de votre enfant afin d’évaluer les effets du programme à long terme. Nous
inviterons votre enfant à participer à une activité de groupe au cours de laquelle nous lui
poserons des questions sur ses camarades de première année. Cette activité durera 3 0-45
minutes, se déroulera dans sa classe et impliquera tous les enfants qui auront accepté de
participer.
La participation de votre enfant à l’évaluation est grandement utile à la poursuite du
projet. Toutefois, sachez qu’elle n’est pas obligatoire et que sa participation ou sa non-
participation ne nuirait aucunement au déroulement des activités scolaires prévues.
Sachez également qu’aucune partie de l’évaluation ne provoque de mauvaise réaction de
la part des élèves. L’ensemble des informations sera traité de façon confidentielle et
anonyme. Pour plus d’informations, contactez Normand Rondeau au .
Normand Rondeau M ou Mme X
Coordonnateur de recherche Directeur (trice)
CIRCM Ecole X
Nom de l’enfant:
Votre nom (en lettres moulées):
J’autorise mon enfant à participer à cette recherche menée par le CWCM.
LI Je reffise que mon enfant participe à cette recherche menée par le CIRCM.
Signature: Date:
Merci de remettre. ce coupon à. l’enseignante de votre, enfant le plus tôt possible.
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Nombre d’années d’expérience en enseignement et score au QATT
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Tableau 56: Nombre d’années d’expérience en enseignement et score au QATT
Groupe Code Nombre d’années Score total Type d’attitude
d’expérience
Expérimental 1 17 9,38 Autonomiste
2 0 0,55 Directive
3 20 9,00 Autonomiste
4 14 6,63 Autonomiste
5 4 -4,63 Directive
Contrôle 6 4 2,44 Directive
7 4 5,25 Autonomiste
8 4 4,13 Moyenne
9 2 1,88 Directive
10 5 2,75 Moyenne
11 1 2,38 Directive
12 4 8,00 Autonomiste
13 20 3,63 Moyenne
14 25 4,50 Moyenne
15 0 4,38 Moyenne
16 7 3,25 Moyenne
* Plus le score est élevé, plus l’enseignante démontre une attitude autonomiste alors
qu’un score plus bas ou négatWreflète une attitude plus directive.
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Questions posées aux enfants lors de la mesure sociométrique
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Questions posées aux enfants lors de la mesure sociométrique
jpation:
Présentation des intervenants et de l’activité.
Vérification que tous les enfants aient un cahier et un crayon.
Explications au sujet des pages du cahier qui sont identifiées par un icône.
Vérification de la reconnaissance des photos dans le cahier.
Ouestions:
O. fais un cercle autour de ta photo.
1. Fais un cercle autour du visage des amis avec qui tu aimes le plus jouer. Tu
peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
2. Fais un cercle autour du visage des amis qui se chicanent le plus. Tu peux
choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
3. Fais un cercle autour du visage des amis qui ne respectent pas les règles, qui
trichent. Tu peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
4. fais un cercle autour du visage des amis qui partagent le plus. Tu peux choisir
un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
5. Fais un cercle autour du visage des amis qui ont de bonnes idées de jeu. Tu
peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
6. Fais un cercle autour du visage des amis qui jouent souvent seul. Tu peux
choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
7. fais un cercle autour du visage des amis qui sont gênés ou timides. Tu peux
choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
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8. Fais un cercle autour du visage des amis qui bougent beaucoup et se lèvent
souvent. Tu peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
9. Fais un cercle autour du visage des amis qui écoutent bien quand tu leur
parles. Tu peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
10. fais un cercle autour du visage des amis qui rient des autres. Tu peux choisir
un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
11. Fais un cercle autour du visage des amis qui frappent les autres quand ils sont
fâchés. Tu peux choisir un seul ami ou tu peux en choisir plusieurs.
12. Fais un cercle autour du visage des 3 amis avec qui tu aimes le plus jouer.
13. fais un cercle autour du visage des 3 amis avec qui tu aimes le moins jouer.
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Moyennes obtenues aux items de la sociométrie
- pré-test et post-test -
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Tableau 57: Moyennes obtenues aux items de la sociométrie selon le moment de mesure
Pré-test Post-test
Items Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Popularité
filles 15,59 22,24 18,69 24,36
(15,97) (15,67) (14,63) (15,7$)
Garçons 14,22 20,44 22,50 18,60
(10,57) (15,12) (15,46) (14,17)
Se chicaner
Filles 5,83 10,20 12,22 14,19
(9,03) (11,50) (12,48) (14,40)
Garçons 17,39 16,45 21,65 21,47
(16,99) (16,26) (19,59) (18,31)
Tricher
filles 8,20 10,54 11,27 10,30
(12,67) (12,82) (15,64) (11,13)
Garçons 16,28 15,33 16,69 19,78
(18,04) (12,79) (17,94) (15,99)
Partager
Filles 17,01 23,66 18,35 24,61
(15,32) (13,29) (14,96) (17,33)
Garçons 14,14 18,19 19,88 16,92
(12,45) (10,42) (13,59) (11,62)
Avoir de bonnes idées de jeu
Filles 16,17 24,32 21,56 30,05
(13,21) (14,88) (14,89) (15,24)
Garçons 12,57 18,97 23,97 25,53
(11,30) (10,38) (16,24) (11,82)
Jouer souvent seul
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filles 11,63 19,35 15,09 17,50
(9,62) (10,93) (9,91) (10,19)
Garçons 11,06 18,14 15,92 20,10
(9,06) (11,89) (10,83) (12,21)
Être timide
Filles 10,72 15,15 12,74 17,0$
(10,68) (15,88) (9,75) (11,64)
Garçons 11,64 11,92 14,71 16,09
(9,69) (13,34) (10,52) (13,09)
Bouger beaucoup (et se lever souvent)
Filles 10,71 13,93 12,48 13,86
(16,35) (12,19) (13,80) (11,95)
Garçons 16,06 18,97 20,35 24,17
(16,30) (15,28) (14,77) (14,15)
Pré-test Post-test
Items Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Bien écouter
Filles 19,87 23,35 19,36 27,28
(19,82) (16,46) (16,17) (15,56)
Garçons 13,78 14,00 21,19 19,78
(13,52) (10,52) (15,34) (12,37)
Se moquer
filles 9,20 13,44 11,24 14,70
(11,72) (14,23) (11,65) (11,57)
Garçons 16,74 17,53 20,44 22,75
(13,87) (14,08) (14,79) (14,18)
Frapper les autres (quand il est fâché)
Filles 5,42 10,66 6,05 10,90
(8,74) (12,49) (10,59) (12,81)
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Garçons 17,67 14,72 19,73 21,16
(16,64) (14,31) (22,23) (18,37)
Note. Les écarts types apparaissent entre parenthèses.
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Moyennes obtenues aux deux dimensions de l’observation
- pré-test et post-test -
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Tableau 58 Moyennes obtenues aux deux dimensions de l’observation
Pré-test Post-test
Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Dimension positive
Filles 0,15 0,13 0,12 0,12
(0,13) (0,10) (0,09) (0,08)
Garçons 0,15 0,10 0,14 0,11
(0,13) (0,08) (0,10) (0,08)
Dimension aversive
Filles 0,05 0,02 0,06 0,03
(0,07) (0,03) (0,11) (0,03)
Garçons 0,03 0,02 0,05 0,03
—
.
(0,03) (0,03) (0,07) (0,04)
Note. Les écarts types apparaissent entre parenthèses.
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Différences au pré-test entre les enfants retrouvés ou pas pour la relance
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Tableau 59 Différences au pré-test entre les enfants retrouvés ou non pour la relance
Enfants retrouvés Enfants non retrouvés
Vanables
• M ET M ET
Comportements prosociaux (mesurés par la sociométrie)
Partager 17,96a 12,65 20,ola .13,88
Avoir de bonnes idées dejeu 19,27a 13,31 18,31a 12,19
Écouter 17,54a 14,74 17,27a 14,66
Comportements ave,4ft (mesurés par ta sociométrie)
Se chicaner 12,63a 14,54 12,44a 13,64
Tricher . 12,75a 13,88 13,o 14,15
Bouger beaucoup 15,86a 15,19 13,29a 12,25
Se moquer 14,66a 13,98 13,63a 13,54
Frapper 12,97a 14,22 l0,14a 12,95
Comportements reliés au retrait social (mesurés par la sodométrie)
Jouersouvent seul 15,96a 11,11 15,73a 10,44
Être timide 12,89a 13,00 11,69a 12,72
Comportements évalués par tes enseignantes (QECP)
Échelle « hyperactivité» 5,30a 499 702b 6,00
Échelle « agressivité» 5,46a 7,30 795b 9,52
Échelle cc prosocialité» 6,95a 4,89 6,5 la 5,14
Échelle « retrait social» 2, 14a 2,22 2,63a 2,74
Note. Les moyennes qui ne partagent pas les mêmes lettres en indice supérieur sont
significativement différentes les unes des autres.
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APPENDICE H
Moyennes obtenues aux divers items de la sociométrie
- pré-test, post-test et relance -
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Tableau 60 : Moyennes obtenues aux divers items de la socïometne
Pré-test Post-test Relance
Items Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Nominations positives
Filles 11,53 21,85 17,97 26,36 28,55 34,54
(13,25) (14,94) (15,10) (16,26) (17,35) (19,72)
Garçons 14,85 23,89 24,42 24,62 41,72 33,62
(10,73) (14,89) (16,01) (12,36) (24,77) (24,61)
Se chicaner
Filles 5,2$ 9,66 11,18 13,53 14,81 16,79
(9,61) (11,44) (11,85) (13,02) (16,47) (19,43)
Garçons 18,89 15,78 20,84 18,10 25,19 34,17
(19,41) (11,71) (17,48) (12,33) (27,30) (23,31)
Tricher
Filles 7,31 10,83 9,61 10,58 9,78 16,35
(12,82) (12,62) (12,55) (9,60) (14,84) (20,45)
Garçons 13,90 16,12 13,63 20,19 13,74 30,56
(16,32) (10,75) (13,63) (13,89) (16,52) (25,06)
Partager
Filles 13,54 22,71 17,14 26,11 34,97 35,11
(14,50) (12,95) (14,35) (17,96) (18,80) (19,71)
Garçons 15,74 20,10 19,50 20,21 34,97 30,47
(13,56) (10,28) (12,82) (13,29) (18,80) (23,61)
Avoir de bonnes idées de jeu
Filles 13,57 23,88 19,91 30,14 33,62 43,07
(12,57) (14,20) (14,08) (15,84) (19,73) (22,43)
Garçons 13,66 20,98 25,09 27,67 39,10 43,86
(12,71) (11,16) (15,89) (12,07) (30,28) (21,16)
Jouer souvent seul
Filles 11,62 17,41 13,88 17,60 15,69 17,22
(9,84) (9,73) (9,01) (10,94) (12,70) (19,82)
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Garçons 12,32 19,84 15,06 22,75 19,50 21,86
(10,04) (11,89) (10,53) (14,74) (15,11) (19,42)
Être timide
Filles 10,21 14,86 11,81 16,90 24,11 19,44
(11,02) (14,22) (8,68) (10,06) (17,35) (19,96)
Garçons 13,62 10,29 14,82 13,98 20,09 21,62
(9,42) (13,42) (10,89) (12,17) (17,72) (14,90)
Bouger beaucoup
Filles 10,83 12,48 11,93 14,11 19,89 24,26
(17,45) (10,87) (12,34) (10,66) (17,39) (21,31)
Garçons 17,53 21,39 20,52 25,51 36,14 36,73
(18,51) (16,60) (15,14) (12,40) (33,66) (21,88)
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Pré-test Post-test Relance
Items Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Bien écouter
Filles 16,36 23,63 17,37 28,05 38,3 36,22
(17,61) (16,95) (14,85) (16,84) (23,10) (23,50)
Garçons 16,95 12,65 22,16 19,69 47,28 31,99
(14,43) (11,28) (13,73) (12,29) (21,57) (21,38)
Se moquer
Filles 9,87 12,00 10,45 14,43 17,75 17,67
(13,10) (11,27) (11,36) (10,05) (15,87) (20,43)
Garçons 15,18 17,53 21,04 23,41 31,70 38,09
(13,38) (14,05) (12,19) (14,13) (26,14) (24,66)
frapper (quand il est fiché)
Filles 6,03 11,00 5,21 10,16 12,04 11,98
(9,77) (13,02) (9,06) (10,24) (13,74) (19,03)
Garçons 14,16 13,63 18,27 19,08 28,78 34,15
(17,98) (11,16) (21,06) (13,05) (30,96) (26,25)
Note. Les écarts types apparaissent entre parenthèses.
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Moyennes et écart-types obtenues aux échelles du QECP
- pré-test et relance -
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Tableau 61 Moyennes et écart-types obtenues aux échelles du QECP
Pré-test Relance
Items Expérimental Contrôle Expérimental Contrôle
Hyperactivité
filles 1,80 2,87 4,20 3,94
(2,49) (3,90) (4,38) (3,52)
Garçons 3,25 6,92 2,25 6,92
(5,25) (4,53) (1,89) (5,05)
Agressivité
Filles 0,60 1,4$ 1,80 l,$5
(1,34) (1,80) (2,49) (3,03)
Garçons 0,00 6,77 0,50 7,62
(0,00) (7,63) (0,58) (7,60)
Prosocialité
Filles 6,60 8,42 15,2 11,84
(5,22) (4,61) (3,11) (5,05)
Garçons 6,00 5,63 14,75 8,71
(3,74) (5,18) (4,35) (4,29)
Retrait social
Filles 1,40 1,94 1,00 1,42
(1,95) (1,61) (1,00) (1,41)
Garçons 0,75 2,00 2,00 3,46
(0,96) (2,34) (1,63) (3,22)
Note. Les écarts types apparaissent entre parenthèses.
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Analyses de variance non significatives évaluant l’influence de l’attitude des
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Analyses de variance non sîgnificatives évaluant l’influence de l’attitude des
enseignantes sur les effets du programme: Items de la sociométrie
Comportements aversifs
Tableau 62 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «se chicaner»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 275,40 1 275,40 0,66 .420
Erreur 293.06,01 70 418,66
Temps 1141,66 1 1141,66 15,52*** .000
Temps x Attitude 227,55 1 227,55 3,093 .083
Erreur 5149,83 70 73,57
‘p<.001
Tableau 63 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable ((tricher»
Source de variation SC dl CM F p
Attitude 0,18 1 0,18 0,00 .984
Erreur 29979,51 70 428,28
Temps 152,54 1 152,54 1,35 .249
TempsxAttitude 187,50 1 187,50 1,66 .201
Erreur 7888,76 70 112,70
Tableau 64: Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «bouger
beaucoup»
Source de variation SC dl CM F p
Attitude 190 1 2,90 0,01 .930
Erreur 26149,17 70 373,56
Temps 294,26 1 294,26 2,46 . 121
Temps x Attitude 22,39 1 22,39 0,19 .666
Erreur 8362,31 70
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Source de variation SC
Tableau 65 Analyse de variance â mesures repétées pour la variable «se moquer»
dl CM f p
147,68 0,52Attitude 147,68 1
Erreur 20044,87 70 286,36
Temps 333,23 1 333,23 3,98 .050
TempsxAttitude 163,89 1 163,89 1,96 .166
Erreur 5854,32 70 83,63
Tableau 66 Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «frapper»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 703,49 1 703,49 1,57 .215
Erreur 31448.39 70 449.26
Temps 92,84 1 92,84 1,0$ .303
Temps x Attitude 283,74 Ï 283,74 3,29 .074
Erreur 6036,50 70
Comportements reliés au retrait social
Tableau 67 : Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «joue seul»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 115,96 1 115,96 1,34 .251
Erreur 6070.07 70 86.72
Temps 649,87 1 649,87 6,15* .016
Temps x Attitude 63,38 1 63,38 0,60 .441
7402,04 70 105,74
.475
Erreur
p’05
Tableau 68 t Analyse de variance à mesures répétées pour la variable «est timide»
SC di CM FSource de variation p
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Attitude 169,12 1 169,12 1,65 .203
Erreur 71820O 70 102,60
Temps 283,08 1 283,02 2,86 .095
Temps x Attitude 276,52 1 276,52 2,79 .099
Erreur 6938,94 70 99,13
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Analyses de variance non significatives évaluant l’influence de l’attitude des
enseignantes sur les effets du programme: Observation
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Analyses de variance non significatives évaluant l’influence de l’attitude des
enseignantes sur les effets du programme: Observation
Dimensions positive et aversive des comportements observés:
Tableau 69 : Analyse de variance à mesures répétées pour la dimension positive
Source de variation SC dl CM F p
Attitude 0,01 1 0,01 0,22 .640
Erreur 0,69 34 0,02
Temps 0,007 1 0,007
Temps x Attitude 0,000 1 0,000
Erreur 0,178 34 0,005
Tableau 70 : Analyse de variance à mesures répétées pour la dimension aversive
Source de variation SC dl CM F p
Attitude 0,04 1 0,04 3,73 .062
Erreur 0,34 34 0,01
Temps 0,00 1 0,00 1,95 .171
Temps x Attitude 0,01 1 0,01 3,25 .080
Erreur 0,05 34 0,00
Solutions proposées aux situations conflictuelles hypothétiques
Tableau 71 : Analyse de variance à mesures répétées pour les solutions proposées
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 0,03 1 0,03 0,00 .964
Erreur 182,44 15 12,16
Temps 91,01 1 91,01 13,50** .002
Temps x Attitude 0,65 1 0,65 0,10 .760
Erreur 101,11 15 6,74
1,35
0,06
.254
.805
p<. 01
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Analyses de variance supplémentaires évaluant les différences, au pré-test, entre le
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216
Analyses de variance supplémentaires évaluant les différences, au pré-test, entre le
groupe autonomiste et le groupe directif au niveau des échelles du QECP
Analyse de variance pour l’échelle « hyperactivité»
SC DI CM F p
Tableau 72:
Source de variation
Attitude 59,73 1 59,73 1,75 . 192
Erreur 1984,00 52 34,207
T ta! 2043,73 59
Tableau 73 : Analyse de variance pour l’échelle « agressivité»
Source de variation SC dl CM F p
Attitude 1,42 1 1,42 0,02 .885
Erreur 3923,43 58 67,65
Total 3924,85 59
Tableau 74 : Analyse de variance pour l’échelle « prosocialité»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 202,57 1 202,57 9,37 .003
Erreur 1254,43 5$ 21,63
Total 1457,00 59
--p<. 01
Tableau 75 : Analyse de variance pour l’échelle (f retrait social»
Source de variation SC dl CM f p
Attitude 2,20 1 2,20 0,37 .548
Erreur 349,98 58 6,03
Total 352,1$ 59
